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SOMMAIRE 
 
 
 
            Le thème de la présente recherche est l'étude des conditions dans 
lesquelles se développent les compétences interculturelles des jeunes 
immigrants en milieu scolaire à Sherbrooke. La problématique met en 
évidence divers questionnements en lien non seulement avec l’évolution 
de la société québécoise, mais aussi avec les besoins propres aux 
systèmes éducatifs et aux contextes dans lesquels évoluent les personnes 
concernées. Au niveau national comme au niveau institutionnel, ces 
contextes sont de plus en plus marqués par l’émergence des expériences 
interculturelles complexes. Celles-ci demeurent des phénomènes 
dynamiques et en transformation; elles provoquent des sentiments 
multiples, des comportements spécifiques, des troubles émotionnels, des 
chocs culturels, etc. Ces phénomènes s’accentuent proportionnellement à 
l’augmentation du nombre de nouveaux arrivants dans certaines régions. 
Or, le nombre des jeunes immigrants à Sherbrooke augmente sans cesse. 
Les professionnels du milieu scolaire ne savent plus comment agir 
adéquatement dans un tel environnement; ils dénoncent plutôt un 
manque de connaissances et de ressources dans ce domaine, étant donné 
que l'augmentation de l'immigration vers les petites villes constitue un 
phénomène relativement nouveau au Canada. Ce phénomène demeure 
largement sous représenté dans la documentation scientifique. Il est 
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traité de manière parcellaire et peu adaptée aux réalités spécifiques des 
adolescents évoluant dans une telle région. Il s’agit donc d’un champ 
conceptuel à redéfinir; son cadre de référence est à rebâtir. Dès lors, il 
s’avère impératif de mieux comprendre le processus de développement 
des compétences interculturelles chez les immigrants, afin de mettre en 
place des balises favorables à une meilleure intégration des 
connaissances et des actions dans plusieurs sphères culturelles et 
institutionnelles. Pour cela, nous avons adopté un modèle de référence 
structurant permettant d’analyser les conditions du développement des 
compétences, sous l’angle des facteurs, en allant du microsystème au 
macrosystème.  
Quatre types de répondants ont été interrogés, tels que les jeunes 
québécois,  les adolescents immigrants et leurs parents, ainsi que les 
enseignants œuvrant au sein des classes multiethniques, pour obtenir un 
regard global sur les témoignages des différents acteurs concernés par 
les expériences d'intégration.   
À l’issu des analyses, les résultats montrent que les conditions étudiées 
contiennent plusieurs facteurs essentiels, qui sont classés selon 
l’écosystème. On y retrouve principalement les degrés de motivation et 
d’estime de soi,  l’image perçue de l’école (microsystème), les stratégies 
parentales (mesosystème), la formation et les approches des enseignants 
(exosystème) ainsi que les lois touchant à l’accueil scolaire 
(macrosystème). De plus, il faut noter que les jeunes immigrants tendent 
à s’acculturer plus rapidement et au mieux dans la nouvelle société, 
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aussi bien que dans le nouveau collectif scolaire. Les concepts traités en 
rapport avec la notion des compétences interculturelles se trouvent 
enrichis par des apports multidisciplinaires (la psychologie, l’éducation, 
la sociologie, le travail social ainsi que l’anthropologie). 
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INTRODUCTION 
Selon plusieurs auteurs, le Canada, comme les États-Unis et l’Australie, constitue 
depuis longtemps un pays d’immigration (Freeman, Brubaker, 1995). Le Canada a 
toujours démontré son fort intérêt pour l’immigration, surtout que c'est un enjeu 
« vital », depuis que le taux de natalité a baissé, (Rose, Desmarais, Radford, 2007; 
Canadian Council on Social Development, 2000). Le Canada en général, et le 
Québec en particulier, favorise fortement l’immigration familiale, s’apprête à 
approfondir la question de l’intégration des nouveaux citoyens (Kanouté, 2007) et 
ambitionne de devenir une société-modèle de l'interculturalisme (Bouchard, 2010).  
L'avenir économique, démographique, culturel et intellectuel du Canada dépend 
considérablement de l’intégration et du développement intégral des jeunes 
immigrants. C’est pour cela qu’il est important que la qualité de leur intégration 
scolaire, sociale et économique soit la meilleure. N’oublions pas que l’ensemble de 
forces psychiques, sociales et intellectuelles dépend largement du capital acquis à 
l’école.  
Le rapport de l’OCDE sur la performance scolaire en 2006 explique que de 
nombreux pays développés n’arrivent pas à intégrer les jeunes immigrants et leurs 
familles dans leur société par l’éducation (Schleicher, 2006). Sachant que le Québec 
est l’une des principales terre d’accueil 1, il serait souhaitable d’offrir un bon niveau 
d'éducation aux jeunes immigrants et leur permettre d’acquérir au plus vite les  
compétences interculturelles en vue d'une intégration scolaire et sociale réussie. C'est 
important d’explorer au mieux les réalités scolaires, pour déterminer quelles 
conditions (sous l’angle des facteurs analysés) agissent sur le développement des 
compétences interculturelles des jeunes immigrants.  
                                                          
1 Sur les 228 000 immigrants accueillis au Québec depuis 5 ans, plus de 45 500 avaient moins de 14 ans et 74 000 moins de 25 
ans (MICC, mars 2010). Or, nombreux sont les organismes communautaires en immigration qui déplorent le fait qu'en dépit 
des efforts déployés par l'ensemble des acteurs institutionnels et communautaires interpellés par l'intégration des enfants et des 
jeunes nouveaux arrivants, ces derniers restent confrontés à des difficultés spécifiques qui les empêchent de se faire une place 
dans la société québécoise à la hauteur de leur potentiels (Guyon, Saint-Arnault, Daouzli, Marsolais, 2011) 
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Effectivement, peu d’études traitent des facteurs conditionnant le développement des 
compétences interculturelles des jeunes immigrants en région, car la régionalisation 
de l’immigration est un phénomène assez récent en lui-même, et qu’il a pris de 
l’ampleur seulement depuis les années 1990 au Québec (Vatz-Laaroussi, 2005). Dans 
ce travail, nous poursuivons principalement l’objectif ci-après : analyser les 
conditions du développement des compétences interculturelles des jeunes 
immigrants (en analysant les facteurs positifs et négatifs que contiennent ces 
conditions). Pour cela, nous identifions également les principaux domaines dans 
lesquels évoluent les compétences interculturelles; nous proposerons également des 
avenues pour soutenir l’intégration scolaire et sociale des adolescents  immigrants.  
Cela donnera plusieurs idées pour savoir comment améliorer l’intégration scolaire et 
sociale des élèves immigrants.  
 
Ce sujet est passionnant, parce que les différents systèmes scolaires divergent dans 
leurs approches de  l’accueil et de l’intégration des élèves étrangers.  Par exemple à 
Ontario, à Nova Scotia, en Australie ou encore en Russie, il n’y a pas de classes 
d’accueil. Cependant, il y a des régions où l’absence de ces classes n’empêche en 
rien une bonne intégration linguistique et sociale des nouveaux arrivants, par 
exemple à Nova Scotia (Flint, 2007) alors que d’autres régions rencontrent des 
difficultés d’intégration scolaire et linguistique des jeunes immigrants, par exemple 
en Australie (Amigo, 2009). Il est important de comprendre les avantages et les 
inconvénients qu’amène la séparation temporaire entre les élèves québécois et les 
jeunes immigrants par le biais de la classe d’accueil. Paradoxalement, ce système 
particulier offre une voie, parmi d’autres, vers l’intégration scolaire et 
l’apprentissage du français. C’est intéressant de savoir davantage comment les 
élèves immigrants et leurs parents, ainsi que les élèves québécois et les enseignants 
perçoivent ce système éducatif; ce qu’ils considèrent comme des limitations 
(conditions et facteurs négatifs) et des facilitateurs (conditions et facteurs positifs) 
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pour le développement des compétences interculturelles, les apprentissages et aussi 
pour l’intégration. 
Ainsi, il est important de clarifier les conditions et les facteurs en lien qui favorisent 
le développement des compétences interculturelles des immigrants en vue 
d’augmenter la qualité de l’accueil scolaire québécois  et améliorer ainsi l’intégration 
sociale de ces jeunes. 
Le présent document est constitué de quatre chapitres. Le premier fait le tour du 
cadre théorique, en mettant en relief les définitions des princip.aux concepts étudiés 
et les résultats des recherches antérieures sur l’intégration des immigrants. Le second 
porte sur la méthodologie, la problématique et les approches d’analyse, alors que le 
troisième présente les résultats. Dans le quatrième chapitre, seront discutées les 
informations obtenues sur le terrain, il sera montré en quoi cette recherche a été 
enrichissante et  les conclusions obtenues seront comparées avec celles des autres 
recherches.  
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PREMIER CHAPITRE 
 
1. CONTEXTE DE LA RECHERCHE : LES JEUNES IMMIGRANTS ET L’ECOLE  
 
 1.1  Les jeunes immigrants et l’école : recension des écrits 
 
Les recherches récentes 
 
Pour aborder la problématique portant sur lesconditions et les facteurs d’influence, 
nous avons consulté plusieurs auteurs clés, tels que Vatz-Laaroussi (2007) et Rochex 
(1996). Ces derniers, entre autres, expliquent l’importance de la collaboration entre 
la famille et l’école pour l’intégration et la réussite scolaires des enfants issus de 
l’immigration et disent que c’est l’un des facteurs des plus importants. Cette relation, 
entre une bonne réussite scolaire et la collaboration de l’école et de la famille a été 
aussi démontrée dans la recherche réalisée de 2003 à 2005 à Montréal, à Sherbrooke 
et à Betsiamites.  
À l’instar de cette recherche, la Professeure Vatz-Laaroussi, (2007) souligne que  
«les parents des enfants qui réussissent sont en général sécurisés par rapport au 
système scolaire qui accueille leur enfant et ils le connaissent suffisamment pour 
accompagner leur jeune de manière efficace» (p. 17). Dans le même ordre d'idées, 
rappelons es résultats des recherches effectuées à Paris par le groupe de recherche 
Escol. Ces travaux ont montré que l’implication des parents dans le parcours scolaire 
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de leurs enfants est essentielle: « La demande familiale est reprise à son compte, 
assumée, parfois interprétée et reconstruite, par le sujet auquel elle est adressée. Elle 
devient alors volonté personnelle de réussir, mobilisation sur l'école ; et l'étayage 
familial est désormais moins indispensable » (Rochex, 1996, p. 135). Les deux 
recherches étaient d'ordre qualitatif et se sont déroulées à l'aide des groupes de 
discussion et des entrevues au Canada et à l'aide des entrevues en France. Nous 
avons retenu les recherches de ces auteurs car elles étaient intéressantes du point de 
vue méthodologique et qu’elles dégageaient plusieurs conditions (et facteurs en lien) 
qui favorisent le développement des compétences interculturelles. Nous pouvons 
ainsi mieux comprendre le discours des personnes interrogées en lien avec la famille 
et l'école (Vatz-Laaroussi, 2007) et demander aux parents quelles stratégies ils 
emploient pour aider leurs enfants à mieux s'intégrer à l'école (Rochex, 1996). 
Le présent chapitre se penche sur l’exploration des modèles théoriques et 
conceptuels et aide à mieux comprendre le phénomène des compétences 
interculturelles. La première partie de ce chapitre porte sur l’analyse des recherches 
antérieures au sujet de l’intégration, des compétences interculturelles, ainsi que les 
apprentissages et la motivation d’apprendre. Nous prenons sous la loupe 
l’acquisition de la langue et l’éducation interculturelle des futurs enseignants. Dans 
la seconde partie du présent chapitre sera exposeré le contexte de la recherche, et 
dans la dernière partie seront définis les mots-clés tels que les facteurs d’intégration, 
les compétences interculturelles, la construction identitaire, ainsi que l’intégration 
scolaire.  
 
Pour comprendre la construction des compétences interculturelles, nous nous 
sommes entre autres inspirée de Camilleri (1989). En effet, selon l’auteur, ces-
dernières se construisent d'après la logique suivante: «Le sujet prend dans l'une et 
dans l'autre culture, simultanément ou successivement, ce qui lui apporte le plus de 
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gratifications sur différents plans, en laissant de côté ce qui le défavorise » 
(Camilleri, 1989, p. 51).  Si pour Camilleri (1989) cette démarche est critiquable, 
nous la considérons plutôt comme positive, car de cette manière l'individu se 
retrouve plus vite dans une situation psychiquement confortable qui lui permet d'agir 
tout en pouvant concevoir et garder les caractères des deux cultures qui lui sont 
proches (la culture d'origine et la culture d'accueil). Cette idée nous a aidée à 
réfléchir sur le lien entre les stratégies identitaires des personnes immigrantes en 
regard avec le processus d'acculturation et des compétences qu'elles développeront.  
 Par ailleurs, les recherches d'Allen (2006) portent sur l'apprentissage de la 
langue, qui joue l'un des rôles primordiaux dans l'intégration et donc dans le 
développement des compétences interculturelles.  
En effet, Allen (2006) parle de la mise à l’écart des nouveaux arrivants, et affirme 
que cette mise à l’écart s'explique par la nécessité de l'apprentissage du français. 
C'est à cet instant qu'elle choisit de parler de la construction identitaire qui, selon elle 
(s'inspirant de modèle de Hall, 1976), se forme sur une voie double et touche à la 
fois à l'activité (agency) et à l'investissement du sujet.  
 
Two key components of agency : (a) to be able to act (not just to 
interpret) and (b) to have desirable choices for one's actions. 
Working with the same understanding of identity as that of Hall and 
Holland et al., Grossberg (1996) draws attention to agency as 
participation and empowerment.  He states « agency involves 
relations of participation and access, the possibilities of moving into 
particular sites of activity and power, and of belonging to them in a 
such way as to be able to enact their power (Allen, 2006,  p. 260)2. 
                                                          
2 On distingue deux composants de l'activité: (a) être capable d'agir (non seulement d'interpréter) et 
(b) avoir des choix désirables pour ses actions. En travaillant avec la même compréhension du 
terme identité qu’ Hall et Holland et al., Grossberg a porté de l'attention sur l'activité en la voyant 
comme  participation et habilitation. Il considère que "l'activité inclut les relations à la 
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Or, l'étude d'Allen (2006) révèle que ces deux composantes de l'identité: la 
participation et empowerment ne sont pas toujours associées avec la volonté 
d'apprendre le français. Effectivement, son étude qui s'est déroulée dans une école 
secondaire à Montréal, nous démontre que la francisation ne représente pas 
forcement un chemin vers l'intégration pour tous les élèves. Pour certains, ceci peut 
même correspondre à un obstacle (ils choisissent de s'exprimer en anglais). C'est 
alors avec précaution que nous aborderons le sujet de la francisation avec les 
participants de notre recherche.  
 Presque toutes les études évoquées, et d'autres dont nous parlerons dans notre 
partie conceptuelle et théorique, sont des recherches d'ordre qualitatif proposant 
toutes une approche constructiviste, voire même socio-constructiviste. La majorité 
des études adoptent une démarche exploratoire, car la régionalisation de 
l'immigration reste un phénomène encore peu étudié et le thème des compétences 
interculturelles n'a pas encore (selon nos recensions) été abordé dans un grand 
échantillon demandant une approche plus systématique. Cependant, plusieurs 
chercheurs tels que Matsumoto (2007) et Barmeyer (2004) se sont intéressés aux 
moyens de mesure de la compétence interculturelle. Ainsi, Matsumoto (2007) 
propose un outil de mesure Intercultural Adjustment Potential Scale qui a été testé 
sur plus de 2500 personnes de différentes nationalités. Les chercheurs ont utilisé une 
approche quantitative. Grâce à ce questionnaire, on pourra évaluer le niveau des 
compétences culturelles d'une personne. Cet outil a été développé sur une période de 
six ans incluant 19 études, et a été scientifiquement validé. Cet outil peut mesurer 
l'ajustement culturel des immigrants de différents groupes.  
                                                                                                                                                                    
participation et à l'accès, possibilités de mouvement dans un endroit particulier et l'activité et 
puissance (vérifier ici cette citation, il semble manquer quelque chose), et à faire partie de cette 
manière c'est comme être capable d'agir  de manière à disposer de sa puissance ». 
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« Il s'agit là des facultés psychologiques telles que la régulation 
émotionnelle: l'habileté à diriger et à ménager ses expériences et ses 
expression émotionnelles, à diriger leur énergie vers des voies 
constructives ; l'ouverture : l'habileté à rencontrer de nouvelles 
expériences, émotions et pensées, la flexibilité : l'habileté à assimiler 
les nouvelles expériences, schémas et des manières de penser à sa 
propre façon, et la pensée critique : l'habileté à penser en dehors du 
cadre de manière autonome et créative » 3, (Matsumoto, 2007, p. 33). 
Chaque chercheur nous aurait ainsi aidé à bâtir notre réflexion. Cependant, nous 
avons remarqué que dans presque toutes les recherches on utilise la notion de 
compétences interculturelles comme facultés propres à une profession, comme celle 
du travailleur en service social (Leigh, 1998), celle du médecin (Fung, Andermann, 
Zaretsky, Lo, 2008) ou encore celle du psychologue (Worthington, Soth-McNett, 
Moreno, 2007). De plus, peu de spécialistes évoquent les compétences 
interculturelles des jeunes issus de l'immigration. L’un des rares chercheurs ayant 
fait un tour de horizon à ce sujet s'est avéré être Manço (2002). Effectivement, cet 
auteur nous invite à considérer les compétences interculturelles comme une stratégie 
identitaire dont l'objectif premier est de «concourir à la manipulation des oppositions 
psychosociales (interpersonnelles, intergroupales) de telle façon que celles-ci 
engendrent le moins possible de conflits intra-subjectifs ou de sentiments de rupture 
avec soi», (Manço, 2002, p. 77). Ces stratégies favorisent, au niveau individuel, 
«l'autorégulation cognitivo-affective, en rétablissant une unité de sens et une 
orientation temporelle forte dans l'appréciation des vécus. Elles rendent possible 
l'interaction sujet-sujet ou sujet-normes. » (Ibid., p.78). Cependant, nous ne 
souhaitons pas que notre recherche se limite aux seuls champs de la psychologie, de 
l'éducation, et qu'elle soit monolinguistique ou se rapporte à une profession en 
particulier. C'est pour cela que nous nous sommes donné la peine de recenser parmi 
différents domaines des sciences, telle que la psychiatrie, le service social, la 
sociologie, l'ethnologie, mais aussi de la linguistique. Effectivement, nous n'avons 
                                                          
3 Traduction libre de l'anglais. 
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trouvé aucune autre recherche qui s'intéresse aux compétences interculturelles des 
adolescents, spécifiquement dans le contexte scolaire au secondaire en région 
québécoise. Commençons par le domaine linguistique. 
 
 
 
1.2 L’acquis de la langue  
 
 Il est généralement admis que la maîtrise d’une langue nécessite entre cinq et 
sept ans d’apprentissage (Painchaud et al., 1994). Évidemment, la classe d’accueil 
ne constitue qu’une étape dans ce long processus. C’est donc dans le but de 
permettre aux élèves de combler l’écart entre leurs compétences en français et celle 
qui sont attendues des élèves des classes ordinaires, que le Ministère de l'Éducation, 
du Loisir et du Sport a décidé en 1988 de fonder un programme de soutien 
linguistique dans les écoles. Celui-ci s’adresse spécifiquement aux élèves non 
francophones qui ont effectué un séjour en classe d’accueil ou de francisation ou qui 
ont bénéficié des mesures spéciales d’accueil et de francisation au cours des deux 
dernières années (Gouvernement du Québec, 1998). 
 
Depuis 1997, le Programme d’accueil et de soutien à l’apprentissage du français 
(PASAF) est présent dans les classes d'accueil. Celui-ci s’adresse aux élèves non 
francophones âgés de 5 ans et plus, ayant une connaissance insuffisante de la langue 
française pour suivre, sans soutien, leurs cours dans une classe ordinaire et qui 
s’inscrivent pour la première fois à l’école francophone. Contrairement à ce qui 
prévalait avant 1997, les règles budgétaires actuelles ne prescrivent plus aucune 
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durée de séjour en classe d’accueil à l’intérieur du nombre de mois admissibles pour 
chacun des ordres d’enseignement en formation générale, au secteur des jeunes 
Gouvernement du Québec, (2009); Armand, (2005). Ainsi, au niveau secondaire, un 
élève normalement scolarisé dans son pays d’origine et partiellement francisé 
pourrait n’avoir besoin du PASAF que pendant quelques mois alors qu’un élève en 
situation de grand retard scolaire pourrait bénéficier des différents services durant 
trois années scolaires consécutives. Précisons que tout comme ses pairs 
francophones, l’élève qui reçoit des services du PASAF a droit «à tous les services 
complémentaires prévus au Régime pédagogique » (Gouvernement du Québec, 
2006, p.4). En outre, s’il est établi qu’en dépit des services offerts celui-ci «éprouve 
des difficultés d’adaptation et d’apprentissage (élève à risque), il a le même droit aux 
services éducatifs adaptés. » (Ibid., p.5). 
 
En 2003-2004, 9,1 % des élèves issus de l’immigration ont bénéficié du PASAF. 
Parmi ces élèves, ce sont majoritairement ceux de première génération qui reçoivent 
des services d’accueil et de soutien à l’apprentissage du français (18,3 % contre 
2,8 % pour ceux de deuxième génération). Chez les élèves de première génération, 
ce sont ceux du préscolaire qui bénéficient le plus du programme (29,5 %), suivis de 
ceux du primaire (19,3 %) et du secondaire (15,6 %) (Gouvernement du Québec, 
2006b). 
 
Cela dit, à l’intérieur du PASAF, quelles balises pédagogiques et académiques le 
système scolaire s’est-il donné pour favoriser l’intégration des élèves immigrants 
non francophones à leur nouveau milieu de vie? En fait, tant au primaire qu’au 
secondaire, le Programme de formation de l’école québécoise prévoit, dans le 
domaine des langues, une section spécifique portant sur l’accueil des élèves 
nouvellement arrivés. Bien que leur nom diffère, le programme Français, accueil, au 
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primaire, et Intégration linguistique, scolaire et sociale, au secondaire, définissent 
tous deux les compétences disciplinaires indispensables à l’intégration de ces jeunes 
et les approches pédagogiques à privilégier (Gouvernement du Québec, 2006; 
Messier, 2004). Puisque nous nous intéressons particulièrement aux élèves de niveau 
secondaire, précisons que les trois compétences de base du programme pour ces 
élèves sont les suivantes: « interagir en français, s’adapter aux pratiques scolaires 
québécoises et s’intégrer à la société québécoise » (Gouvernement du Québec, 2006, 
p.149). Enfin, rappelons que ce programme «vise l’insertion des élèves dans la 
classe ordinaire» (Ibid., p. 150). 
Graphique reproduit et simplifié du document « Intégration linguistique, scolaire et 
sociale » sur le site du MELS  
Illustration 1: 
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Explication: 
Les sphères colorées représentent des matières telles que les mathématiques, les 
sciences et technologies, les arts, l’univers social etc., (première sphère), les 
compétences de l'ordre intellectuel, méthodologique, personnel, social et de 
communication (deuxième sphère), plus loin suit le bien-être et la santé, 
l’environnement, vivre ensemble et la citoyenneté (troisième sphère),  suivi de la 
structuration de l'identité, d'une vision du monde et du pouvoir de l'action, qui eux, 
sont à l'intérieur de la sphère « élève ». Ce graphique nous dit la chose suivante: pour 
pouvoir entrer dans toutes ces sphères dans le système scolaire québécois, il faut 
avoir une maîtrise de la langue française (l'utilisation du terme «  langue » au pluriel 
est éventuellement à questionner). La langue représente donc la porte d'entrée. C'est 
ainsi, avec ce graphique, que commence le long document qui explique le système 
scolaire pour les nouveaux arrivants et le processus suivi dans les classes d'accueil.  
L’illustration 2 montre ce que l'élève apprend en classe d'accueil, c'est une sorte de 
graphique complémentaire au schéma précédent : 
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Maîtrise de la langue française par les élèves immigrants  
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 Des données concernant l’évaluation langagière des élèves sont disponibles 
depuis l’année scolaire 2005-2006 à la Commission scolaire de la Région-de-
Sherbrooke. 
Tableau 1: Résultats d’évaluation des compétences 
langagières chez les élèves immigrants fréquentant 
une école secondaire de la Commission scolaire de la 
Région-de-Sherbrooke  
 
 
 
 en 2005-2006  
Oral  
Lecture  Écriture  
  fréquence  %  fréquence  %  fréquence  %  
Profil 1 :  
Débutant  
12  14,3  2  5,3  2  5,3  
Profil 2 :  
En vitesse 
de 
croisière  
16  19,0  6  15,8  17  44,7  
Profil 3 : 
Intermédia
ire  
17  20,2  25  65,8  18  47,4  
Profil 4 : 
Efficace  
39  46,5  5  13,1  1  2,6  
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 Ainsi, la majorité des élèves évalués ont un bon profil à l’oral. En lecture, 
65,8 % des élèves évalués ont un profil intermédiaire pour leur apprentissage et ce 
profil est retenu pour la majorité d’élèves en écriture (47,4 %). Maintenant, 
regardons comment se passe la formation des enseignants qui œuvrent auprès des 
jeunes immigrants qu’on a décrit.   
 
1.3 L’éducation interculturelle et la préparation des enseignants  
 
       Comme il est écrit dans la présentation des classes d'accueil du Ministère de 
l'Éducation, Loisir et Sport (MELS), il s'agirait de préparer l'élève nouvellement 
arrivé à la vie en communauté au sein de la société québécoise. Ainsi, on apprend 
que bien des choses ont changé, tant dans les perspectives que dans l'organisation, 
depuis la création des classes d'accueil. « Si au moment de sa création en 1969, la 
classe d’accueil a été conçue comme un service centré sur la francisation des élèves 
non francophones, les acteurs du milieu ont progressivement saisi la nécessité 
d’élargir cette perspective. Ainsi, l’un des principes directeurs du programme 
Français, classe d’accueil, classe de francisation (1986) était de permettre à l’élève 
de s’ouvrir sur les matières enseignées dans les classes ordinaires. Le volet Initiation 
à la vie québécoise était alors introduit pour sensibiliser l’élève à son nouveau milieu 
de vie. C’est dans la continuité de ce cheminement et de façon à l’élargir qu’a vu le 
jour, en 1998, la politique d’intégration scolaire et d’éducation interculturelle 
intitulée Une école d’avenir. Celle-ci définit les orientations ministérielles qui visent 
d’une part à outiller l’élève pour la réussite scolaire et la participation à la vie 
collective et d’autre part, à le sensibiliser au vivre-ensemble dans une société 
francophone, démocratique et pluraliste» (MELS, 1996, p.1). Ici, deux choses 
essentielles suscitent l’intérêt. La première étant: comment apprendre au mieux les 
valeurs, les normes, les conduites et la langue de la société d'accueil ainsi que son 
fonctionnement scolaire, tout en étant mis à l'écart des classes régulières dans 
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lesquelles sont scolarisés les élèves québécois, qui sont les véritables porteurs d'un 
ensemble des savoirs linguistiques et culturels inhérents à la société québécoise.  
Remarquons, en outre, que ces savoirs seront transmis en classe d’accueil aux élèves 
immigrants par le biais d'une seule personne: l'enseignant. Un savoir transmis par 
une seule personne est un savoir soumis à sa seule subjectivité, il est donc fortement 
possible qu’un biais de l'information plus ou moins fort se produira lors de la 
transmission de l’information, des savoirs et des valeurs.  La deuxième chose qui 
attire notre attention est l'emploi du terme «éducation interculturelle».  Selon 
Toussaint et Fortier, (2002) «L'interculturel est un mode particulier de relation, d'un 
échange réciproque. Il ne s'agit pas ici d'annuler les différences culturelles, mais de 
voir comment, dans un échange réciproque, elles agissent, se créent, se transforment 
et  transforment la dynamique interactionnelle elle-même». Lipiansky (1995), quant 
à lui, définit l’interculturel comme tel: «C’est la mise en relation de deux objets, de 
deux ensembles indépendants et relativement fixes. C'est un phénomène d'interaction 
où ces objets se construisent tout autant qu'ils communiquent » (p. 192). À partir de 
ces définitions il apparaît évident que l'utilisation de l’emploi du terme « éducation 
interculturelle » peut induire en erreur les professionnel de l’éducation. L'élève 
étranger se trouve en classe d'accueil dans un contexte de partage culturel partiel, car 
on l’apprend à vivre dans la société québécoise dont les représentants – les élèves 
québécois - sont paradoxalement absents. Ceci pourrait rendre l'apprentissage du 
français plus difficile. Nous avons déjà évoqué dans l'introduction le manque 
d'information et de pratique des futurs enseignants. Ce constat est soulevé par 
certains textes gouvernementaux comme par exemple le document intitulé Une école 
d'avenir (MELS, 1997) : « En effet, cela ne veut pas dire que tous les professeurs 
reçoivent une formation à l'interculturel, ni que toutes les formations soient de 
qualité ». Ces formations sont souvent très théoriques et éloignées de la pratique 
quotidienne, ce qui provoque des critiques de la part des professeurs qui la reçoivent 
(Garreta,  Llevot, 1999). Il est important de souligner plusieurs recommandations 
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faites par certains chercheurs dans ce domaine: ils conseillent « d'introduire dans les 
textes gouvernementaux du Ministère de l'Éducation la compétence interculturelle 
des futurs enseignants, et que le ministère de l'Éducation fasse une place par le biais 
du comité d'orientation de la formation enseignant (COFPE) et recommande 
fortement aux universités de faire une place importante à la dimension interculturelle 
dans la formation des enseignantes et enseignants dans les programmes 
universitaires destinés à l'enseignement et de mandater le comité d'agrément des 
programmes et de formation à l'enseignement (CAPFE), afin de vérifier comment 
chaque université s'acquitte de cette obligation avant l'agrément desdits 
programmes» (Toussaint, Fortier, 2002, p.49). Ce sont-là trois recommandations sur 
les cinq formulées par Toussaint et Fortier qui ont mené une étude auprès des 
étudiants en éducation. Nous en déduisons que certes, le gouvernement fait des 
progrès en matière d'intégration scolaire, mais qu'en même temps, il laisse une 
certaine liberté aux commissions scolaires. Ce choix peut s'avérer tant positif: sur le 
terrain pour de nouvelles recherches-actions, ou encore en stimulant la créativité des 
enseignants et du personnel scolaire, - que négatif: car ainsi le gouvernement ne peut 
pas toujours être en mesure de subventionner les nouvelles pratiques (par exemple, 
des pratiques exploratoires).    
N'oublions pas non plus que le gouvernement reconnaît lui-même le manque de 
préparation des enseignants à ce genre de situations; nous entendons par là se 
comporter d'une manière adéquate dans un contexte multiculturel: «Dans plusieurs 
collèges, des activités de sensibilisation et de formation sont offertes au personnel 
pour mieux tenir compte de la diversité, notamment ethnoculturelle, dans les 
services éducatifs donnés aux élèves. Du matériel a été élaboré et diverses formules 
de formation de courte et de longue durée sont offertes, mais cela ne répond qu’à une 
faible partie des besoins exprimés» (MELS, 1999, p. 15). Ce même texte reprend 
plus loin au sujet de la formation universitaire: « Dans le champ de la formation 
continue, les universités ont mis sur pied des programmes d’éducation interculturelle 
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à l’intention du personnel scolaire: certificats de premier cycle, maîtrise, etc… Après 
une certaine vogue à la fin des années 80, plusieurs de ces programmes ont connu 
une baisse notable d’inscriptions à compter de 1990-1991. Par ailleurs, plusieurs 
commissions scolaires, le ministère de l’Éducation et de nombreux organismes ont 
organisé des sessions visant à habiliter le personnel scolaire à tenir compte de la 
diversité dans l’acte éducatif et à intégrer une perspective pluraliste dans les divers 
aspects du projet éducatif» (Ibid., p.18). 
      La mission de tout établissement d’enseignement est, selon le ministère de 
l'Éducation, «de favoriser l’intégration des élèves aux origines diverses par la culture 
des valeurs démocratiques, l’apprentissage et la maîtrise de la langue 
d’enseignement, publique et commune, et la valorisation d’un patrimoine historique 
qui est le produit de la spécificité de notre société» (Ibid., p. 20). Le ministère 
propose à cet égard, des stratégies éducatives d’intégration sociale qui doivent 
prendre en considération le profil ethnoculturel de l’établissement d’enseignement. 
Cependant, il n’en demeure pas moins que tout doit être mis en œuvre pour que 
l’encadrement des élèves, de même que les relations de l’école avec les familles et la 
communauté soient des facteurs déterminants d’intégration sociale, linguistique et 
culturelle, et s’améliorent (selon le Ministère d'éducation du loisir et du sport, 1999). 
La proportion du personnel enseignant allophone a légèrement augmenté: (1,9 p. 
100), mais elle représente peu la diversité ethnoculturelle de la société québécoise. 
La majorité du personnel allophone travaillant dans les collèges est concentrée dans 
la grande région de Montréal (Ibid.).  
Il est cependant fort probable que l'accès à l'emploi des enseignants des minorités 
favoriserait les chances d'accepter les différences culturelles chez les élèves. On note 
aussi l’importance du matériel didactique en général, et plus particulièrement pour 
les contenus en histoire et géographie (Lareau, et McNamara Horvat, 1999).  
Les recherches dans le domaine de l'éducation expliquent que les enseignants ont 
tendance à résister quant à la modification de leurs conceptions, représentations et 
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attitudes concernant la diversité ethnoculturelle et leurs pratiques pédagogiques 
(Fleras et Elliot, 1992; Moodley, 1995; Lund, 2003). De même, les administrateurs 
scolaires restent rigides et hostiles lorsqu'il s'agit de transformer les contenus 
curriculaires afin d'organiser une équité ethnoculturelle et de préparer les élèves à 
vivre dans une société pluraliste.  Certaines recherches, (Gollnick et Chinn, 1998; 
McAndrew 1986 ; Alladin, 1996) montrent que le racisme est parfois présent dans 
les établissements scolaires mais surtout que les curricula sont encore trop 
eurocentriques, font peu allusion aux problèmes ethniques et notamment de 
discrimination. Certains enseignants qui appartiennent à la culture majoritaire 
continuent à transmettre des préjugés sur les autres cultures (Mujawamariya, 2000 ; 
Tardif et Lessard, 1999; Grossman, 1995; Bartolome, 1994; Huberman et Post, 
1992). Les élèves des minorités culturelles sont toujours plus concernés par les 
situations de décrochage et d'échec scolaire que ceux issus des deux groupes 
majoritaires (Dei et al. 1997 ; Watt et Roessingh, 1994). « La plupart des futurs 
enseignants ont des origines européennes et proviennent des classes moyennes. Ils ne 
disposent pas de réelles connaissances des autres milieux culturels et sociaux et n'ont 
généralement aucune expérience de décentration culturelle. Ce renforcement socio-
ethnique pose un problème dans la mesure où la population scolaire tend à se 
diversifier de plus en plus, socialement, culturellement et ethniquement » (Dossier 
INRP, p. 51). 
Par ailleurs, les programmes de formation ne semblent pas vraiment préparer les 
enseignants à travailler avec des élèves culturellement différents (Grant et Sleeter, 
1985; Gay, 1986; Gollnick, 1995; Weiner, 1990; Zeichner et Hoeft, 1996). Les 
raisons sont d'ailleurs assez récurrentes: méconnaissance des cultures des élèves 
issus notamment des minorités et absence de prise en compte de l'influence des 
préjugés et des valeurs de l'enseignant (Dossier INRP, p. 55). « Certains d'entre eux 
vont jusqu'à considérer que la diversité culturelle est davantage un problème qu'une 
ressource. Il existe donc au Canada un problème global dans la formation des 
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enseignants pour l'exercice de leur métier dans un contexte où la population scolaire 
se diversifie de plus en plus, tandis que la population de souche voit son taux de 
natalité régresser » (Paine, 1989, p.177). Il pourrait être judicieux d'envisager 
simultanément l'intégration de ces minorités culturelles dans la profession 
enseignante et dans la question d'une éducation multiculturelle selon Mujawamariya, 
(2002). Certains auteurs, comme Henry et al. (1995), expriment l’idée que la 
politique canadienne du multiculturalisme ne vise pas à reconnaître et à refléter les 
différences ethniques et culturelles, mais à favoriser l'assimilation et l'ethnocentrisme 
anglophone et francophone, alors que la reconnaissance des appartenances 
culturelles renforce l'objectif d'une cohésion sociale. Justement, selon Dittmar, 
(2006), ce serait à partir de la diversité que l'on peut éduquer à l'égalité au-delà des 
appartenances culturelles, en évitant de confondre le principe avec la finalité. Nous 
allons donc regarder de plus près comment sont aidés et préparés les enseignants par 
la commission scolaire en Estrie et les autres aspects formatifs et organisationnels de 
cette dernière dans un instant, mais juste avant regardons les mutations des soldes 
migratoires en Estrie dans les dernières années.   
 
 L’Estrie a une population de 315 487 habitants (2012), dont environ 13 000 
personnes immigrantes. En 2001 et 2002, les réfugiés de Colombie et d’Afghanistan 
ont formé le groupe le plus important d’immigrants, sans compter que le nombre de 
personnes immigrantes indépendantes continue à augmenter. En tant que pôle 
principal de la région de l’Estrie, la ville de Sherbrooke comptait 157 260 habitants 
en 2012. On a estimé cette population à 166 793 en 2007 avec une migration nette de 
549 en 2007 contre 856 (chiffre réel) en 2006. La ville a élaboré une politique 
municipale d’accueil et d’intégration des personnes immigrantes. Cette ville 
représente le troisième pôle de l’immigration au Québec, après les villes de Montréal 
et Québec.  
D'après les données du rapport économique DESJARDINS, l’Estrie a enregistré une 
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croissance démographique de 0,5 % entre 2006 et 2007 (+0,7 % au Québec), pour 
atteindre 303 730 habitants. L’amélioration de l’accroissement naturel (naissances- 
décès, +927 personnes) et le maintien d’un solde migratoire positif (+500 personnes) 
ont contribué à soutenir cette hausse de la population. De plus, la région regroupait 
3,9 % des Québécois l’an dernier, demeurant ainsi au 9e rang derrière l’Outaouais 
(4,5 %). Le solde migratoire est positif en Estrie. Cependant, toujours selon les 
estimations du rapport économique DESJARDINS, il se serait affaibli pour une 
troisième année consécutive en 2007. La région compterait environ 500 nouveaux 
arrivants de plus que de sortants, alors que le gain était presque trois fois supérieur 
entre 2000 et 2004. L’arrivée en moins grand nombre de nouveaux arrivants en 
provenance d’une autre région administrative et l’augmentation des départs en 
direction d’une autre province canadienne expliqueraient, en partie, ce 
ralentissement. L’Estrie a de la difficulté à retenir les représentants de la tranche 
d’âge 25-34 ans. Entre 2001 et 2006, la région a perdu 706 personnes de cette 
tranche d’âge. Cette perte, bien qu’inférieure à celle enregistrée entre 1996 et 2001 (-
1 315 personnes), n’est pas négligeable puisqu’il s’agit de jeunes qualifiés, aptes à 
entrer sur le marché du travail et en âge de fonder une famille, ce qui est un atout 
important pour le développement régional. Selon les données les plus récentes, les 
Municipalités régionales des comités de Sherbrooke, de Memphrémagog et de Val-
Saint-François maintiennent un solde migratoire positif depuis au moins dix ans.  
 
1.4   Une commission scolaire en Estrie et son organisation 
 
1.4.1 Services offerts aux élèves immigrants  
 
Dans les commissions scolaires de la région de l’Estrie les élèves immigrants 
reçoivent les services des professionnels selon leurs besoins comme tous les autres 
élèves de l’école. L’accès au service reste le même. Aucun élève n’est favorisé. À la 
Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke, la commission scolaire envisage 
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de parler au sujet de la clientèle aux équipes de services complémentaires dans les 
écoles et de prévoir une formation plus spécifique. Lorsqu’un élève immigrant est 
dans une situation particulière, l’intervenante culturelle de la commission scolaire est 
toujours impliquée dans l’évaluation et le suivi des interventions faites par un(e) 
professionnel(le) des services complémentaires.   
Selon la commission scolaire il est préférable de s’en tenir à pareille formule puisque 
l’école vise à ce que l’élève apprenne la langue française et s’intègre bien dans son 
milieu. Il est donc plus bénéfique pour lui de participer aux mêmes activités que les 
autres élèves et d’éviter ainsi la stigmatisation.  
La Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke a accueilli entre 182 et 471 
élèves immigrants par année pendant les années scolaires 2003-2004, 2004-2005 et 
2005-2006, et ce du préscolaire au secondaire.  
 
 Les pratiques en milieu scolaire 
   À la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke, au primaire et au 
secondaire, les élèves immigrants se retrouvent soit en classe d’accueil, soit en 
francisation, c’est-à-dire en classe ordinaire avec une mesure de soutien à 
l’apprentissage du français. C’est l’école elle-même qui organise les services, 
notamment en ce qui concerne l’horaire. Dans certaines écoles, une intégration 
partielle en classe ordinaire des élèves en classe d’accueil est parfois mise en place, 
mais ce fonctionnement crée des difficultés organisationnelles. Dans le même ordre 
d’idées, notons que l’arrivée de la clientèle immigrante continue tout au long d’une 
année scolaire et entraîne certaines soucis. Elle nécessite une souplesse des 
ressources, et il devient ardu d’en arriver à une stabilité des structures et des 
services. Des ressources tant humaines que matérielles et financières peuvent 
manquer en cours d’année scolaire pour l’organisation des services d’accueil.  
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Prise en compte de la diversité dans les pratiques pédagogiques   
 À la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke, divers projets tels 
que des textes en lien avec les pays d’origine des élèves sont utilisés en classe, des 
activités thématiques (ex.: nourriture, etc.) ont également lieu pour valoriser la 
diversité. Des fêtes culturelles comme par exemple la semaine interculturelle, 
impliquant les élèves et les parents sont planifiées. Dans une école secondaire, une 
enseignante en francisation a entre autres élaboré un guide d’accueil avec les élèves 
de sa classe.  
 
Autres pratiques d’intégration  
 
 Il existe différentes activités pour faciliter l’intégration scolaire des élèves 
immigrants. Entre autres, dans une école de la Commission scolaire de la Région-de-
Sherbrooke, des visites à la cabane à sucre et à la bibliothèque municipale de même 
qu’une rencontre avec un historien du Québec représentent de belles opportunités 
pour les élèves immigrants de mieux connaître leur terre d’accueil et de se 
l’approprier. Précisons aussi qu’en contexte scolaire comme parascolaire, toute 
activité est prétexte à l’intégration lorsqu’elle favorise des contacts entre les 
Québécois et les immigrants.  
Implication et rôle exercés par les commissions scolaires  
À la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke a été mise en place 
une Politique d’intégration scolaire et de l’éducation interculturelle. Cette politique 
est entrée en vigueur en 2002 et vise à prendre les mesures nécessaires pour les 
droits fondamentaux des élèves immigrants et à lutter contre le racisme. Elle vise à 
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adapter les services à une société pluraliste pour faciliter l’intégration scolaire et 
sociale et à développer chez le personnel et les élèves les compétences et les 
attitudes qui favorisent l’acceptation de la diversité.  
La commission scolaire est fortement impliquée dans l’accueil et l’intégration des 
élèves non francophones dans les écoles de son territoire. Promouvoir le principe de 
l’égalité des chances auprès de son personnel, de ses élèves et de ses partenaires est 
important pour cette dernière. La Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke a 
plusieurs objectifs quant à l'intégration scolaire des nouveaux arrivants, voici les buts 
principaux: 
 
- Mettre en place des modèles souples et variés d’accueil et d’intégration 
des élèves immigrants. 
- Établir des partenariats avec les parents de jeunes élèves immigrants et 
leurs communautés pour favoriser la réussite scolaire et l’intégration 
sociale des nouveaux arrivants jeunes et adultes. 
- Promouvoir et faciliter par divers moyens la participation des personnes 
immigrantes aux instances consultatives de la Commission scolaire et des 
établissements. 
- Garantir l’intégrité et l’équité de son processus d’embauche en s’assurant 
que les procédures et outils de sélection de ses employés ne contiennent 
aucune forme de discrimination directe ou indirecte envers les personnes 
immigrantes. 
- Promouvoir le développement des passerelles entre les divers ordres 
       d’enseignement. 
 
Les orientations de la Commission Scolaire sont les suivantes: 
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Développer chez le personnel et chez les élèves, jeunes et adultes, les connaissances, 
les aptitudes et les attitudes favorables à l’acceptation de la diversité humaine, 
aurespect des règles démocratiques et à l’appréciation du patrimoine québécois. 
Et ainsi: 
 Valoriser l’utilisation du français comme langue commune de la vie 
publique, comme véhicule de la culture québécoise et comme outil de 
création. 
 Promouvoir l’exercice d’une citoyenneté active et inclusive. 
 Valoriser l’expression de la langue, la culture et les traditions des 
communautés culturelles présentes sur son territoire. 
 Encourager l’étude de la culture et des traditions des communautés 
fondatrices de la société québécoise et des communautés culturelles 
présentent sur son territoire. 
 Offrir un plan d’information et de formation continue sur les relations 
             interculturelles et l’intervention en milieu multiethnique. 
 Favoriser une plus grande ouverture sur le monde par des activités 
d’éducation interculturelle en lien avec les programmes d’études. 
 Favoriser                               
 
Modalités existantes pour soutenir le personnel  
 Les commissions scolaires s’assurent de fournir un financement adéquat aux 
écoles pour faciliter l’apprentissage du français des élèves immigrants. Ensuite, 
chacune des écoles organise ce soutien selon ses besoins.  
À la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke, un accompagnement formel 
et informel est régulier et fréquent auprès des écoles qui accueillent les élèves 
immigrants. Un comité, impliquant notamment la directrice des services éducatifs, 
une conseillère pédagogique, une intervenante culturelle, est d’ailleurs mis en place.  
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Pratiques de collaboration et de communication avec les parents  
 Le Service d'aide aux Néo-Canadiens (SANC) et la Commission scolaire de 
la Région-de-Sherbrooke offrent un guide aux parents d’élèves immigrants les 
informant d’abord d’une prochaine visite de l'école que fréquentera leur enfant. Ce 
guide a pour but de compléter l'information qui leur sera donnée lors de cette visite. 
Ils y trouvent les choses les plus importantes à savoir afin de permettre à la famille 
de faire ses premiers pas dans le système scolaire québécois. Dans ce document, les 
sujets suivants sont abordés : l'éducation au Québec, des informations générales sur 
l'école, les règlements, les devoirs et la communication école-parents, le transport 
scolaire, le service de garde, et la boîte à lunch. Quand arrive le bulletin de l’élève, la 
compétence spécifique sur le cheminement de l’élève en français est évaluée et 
expliquée aux parents.  
 
Existence de projets particuliers de partenariat avec les ressources externes du 
milieu  
 Bien que des écoles participent à divers projets qui rallient des ressources de 
quartier, la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke affirme qu’elle 
aimerait consolider les partenariats avec différentes ressources externes. Le SANC 
est présentement l’organisme pivot faisant le pont entre l’école, le CSSS-IUGS, la 
famille et la communauté. Dans le cadre du programme de la DSCC, nous observons 
que des projets se soucient du développement des liens famille-école-communauté, 
comme les projets « Visite à la bibliothèque municipale », « Des métiers de tous les 
genres, présentés en ondes, par des enfants de Sherbrooke » et « La maison de la 
famille et le regroupement Ascot en santé ». 
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Existence de pratiques particulières de lutte contre le décrochage scolaire  
 Dans la planification stratégique des commissions scolaires de la région de 
l’Estrie, un volet concerne la lutte contre le décrochage scolaire, mais aucune 
pratique particulière n’est mise en place spécifiquement pour la clientèle des élèves 
immigrants.  
À la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke, on s’en préoccupe dans 
l’accompagnement du personnel et des élèves. On vise aussi le meilleur classement 
de l’élève pour éviter sa démotivation.  
 
Participation des élèves immigrants à la vie scolaire et aux activités parascolaires  
Aucune donnée officielle sur à la participation des élèves immigrants à ces activités 
n’est disponible. On suppose qu’ils y participent comme tout autre élève et selon 
leurs centres d’intérêt. Des directions d’école ont tendance à affirmer qu’une activité 
comme la danse demeure populaire auprès des élèves immigrants.  
Participation du personnel à des activités de sensibilisation  
La Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke offre des sessions 
d’information pour souligner l’importance de l’accueil de cette population. Elle 
présente diverses conférences, donne de l’information sur les classes d’accueil, offre 
de la formation au personnel enseignant et professionnel des services éducatifs 
complémentaires. Ces activités obtiennent généralement un bon taux de participation 
qui a tendance à augmenter avec les années, mais la commission scolaire soutient 
que des améliorations restent à prévoir. Une pièce de théâtre préparée par des 
immigrants et portant sur la communication et l’intégration a suscité beaucoup 
d’intérêt. L’objectif des activités de sensibilisation est essentiellement de répondre à 
la question « Qui sont-ils? » et des ateliers thématiques seraient à envisager (toujours 
selon la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke). 
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Participation des parents d’élèves immigrants aux activités de l’école  
Aucune donnée officielle quant à la participation des parents d’élèves immigrants à 
ces activités n’est disponible. On suppose qu’ils y participent comme tous les autres 
parents d’élèves, et ce taux a tendance à être plutôt faible. Il y aurait un effort à faire 
pour les impliquer davantage. Plusieurs facteurs peuvent expliquer leur absence : 
barrière de la langue, crainte de l’école, analphabétisme, travail, autres jeunes 
enfants à la maison, etc..  
  
Participation des parents d’élèves immigrants au conseil d’établissement  
 
Dans les commissions scolaires francophones, aucune donnée spécifique quant à la 
participation des parents d’élèves immigrants au conseil d’établissement n’est 
disponible. On suppose qu’ils y participent comme tous les autres parents d’élèves. 
Aucun commentaire n’est parvenu aux directions des commissions scolaires de la 
région.  
Participation de la communauté à des activités interculturelles de l’école  
Pas seulement à l’école, mais aussi dans la communauté, le Ministère de 
l'immigration et des communautés culturelles et autres partenaires de l’immigration 
tel que le Service d'aide aux Néocanadiens reconnaît une tendance à l’implication 
plus forte et importante selon le temps de résidence dans la région, voire dans le 
quartier. Ainsi, plus les gens vivent dans une ville depuis longtemps, plus ils 
participeront aux activités de la communauté. Ce degré de participation augmente 
graduellement avec les années et selon les champs d’intérêt. Dans certaines écoles, la 
participation de la communauté à des activités interculturelles de l’école est très bien 
développée. Par exemple, les activités du Souk, le goûter printanier et le Forum de 
quartier à l’école Du Phare de la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke 
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regroupe différentes ressources communautaires. Dans d’autres écoles, ce partenariat 
reste à mettre en place. Maintenant que nous avons fait connaissance avec le 
contexte migratoire de l’Estrie et l’organisation scolaire, penchons nous sur la 
performance des apprentissages des jeunes immigrants.  
 
1.5 La réussite scolaire des élèves immigrants au Québec et en Région 
     
 Dans un premier temps, il convient de spécifier que dans le système scolaire 
québécois, la situation des élèves d’origine immigrante par rapport à la réussite 
scolaire est globalement favorable Mc Andrew, (2001); Armand, (2005); 
Gouvernement du Québec, (1998). Ce constat provient de deux sources 
d’information: les résultats aux examens ministériels et les taux d’élèves 
anglophones diplômés au secondaire.  Sur le plan de la performance scolaire, il faut 
savoir que d’une manière générale, les élèves du secteur anglais réussissent mieux 
que leurs pairs du secteur français (Mc Andrew, 2001). Cette observation vaut autant 
pour la population scolaire dans son ensemble que pour les seuls élèves allophones, 
par rapport aux examens ministériels du secondaire (sauf en histoire et géographie), 
selon des données datant du début des années 1990 (Gouvernement du Québec, 
1994). Dans le secteur français, les allophones accusent un léger retard dans 
certaines matières, mais de façon plus prononcée en français langue d’enseignement. 
Cela laisse à penser que le degré de maîtrise de la langue française, particulièrement 
pour les élèves d’immigration récente, peut être l'un des facteurs liés à cette 
situation. Par ailleurs, dans certaines matières, les résultats scolaires des allophones 
sont légèrement supérieurs à ceux des francophones, notamment dans les épreuves 
du secondaire (Gouvernement du Québec, (1998); Armand, 2005). Soulignons 
toutefois que les moyennes et les taux de réussite des élèves allophones sont 
généralement plus faibles en région qu’à Montréal (Mc Andrew, 2001), ce qui peut 
être lié à la « sur-représentation » des réfugiés en région, comme en Estrie, par 
49 
 
exemple. En ce qui concerne la diplômation, différentes données confirment le profil 
favorable des élèves allophones et ce, tant au secondaire qu’au collège Armand, 
(2005); Mc Andrew, (2001). Dans l’ensemble du Québec 4, et plus particulièrement 
à Montréal, les allophones jouissent d’un taux de diplômation au secondaire 
supérieur à celui des élèves francophones, mais inférieur à celui des élèves 
anglophones. Par contre, la situation est inversée à l’extérieur de Montréal où les 
francophones arrivent en tête, suivis des anglophones et des allophones. On 
remarque que les élèves allophones obtiennent leur diplôme plus tardivement que  
les autres élèves, ce qui peut être dû à certaines difficultés éprouvées lors de l’arrivée 
au secondaire. Précisons ici que ces données proviennent de suivis effectués auprès 
de cohortes d’élèves entrés au secondaire à partir du milieu des années 1980 
jusqu’au début des années 1990 (Gouvernement du Québec, 1997). 
 
Cela dit, on peut se demander s’il existe un lien entre le taux de diplômation au 
secondaire et le taux de densité ethnique dans les écoles. Selon l’étude de Mc 
Andrew (2001), il ne ressort aucune tendance particulière entre ces deux variables.  
 
   Réussite scolaire des élèves immigrants en Région 
 
Dans cette partie on explore la réussite scolaire et le cheminement des élèves 
immigrants à Sherbrooke. 
 
 
                                                          
4  Dans l’étude d’où sont tirées ces données (Gouvernement du Québec, 1997),  le territoire 
québécois est divisé de trois façons : « Montréal », « ailleurs » et « total, Québec ».  
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 Réussite des élèves immigrants dans les disciplines de base  
Le fait que la langue maternelle ne soit pas le français influence probablement leur 
réussite scolaire selon Goï, (2005). La Commission scolaire de la Région-de-
Sherbrooke précise qu’en classe d’accueil (pour un maximum d’un an au préscolaire, 
2 ans au primaire et 3 ans au secondaire), seules les disciplines de français d’accueil 
et de mathématiques sont tenues d’être évaluées. Les élèves réussissent 
généralement bien.  
  
Cheminement scolaire et persévérance  
Qu’en est-il maintenant du cheminement scolaire des élèves issus de 
l’immigration dans le système d’éducation québécois? Dans le Portrait scolaire des 
élèves issus de l’immigration : de 1994-1995 à 2003-2004, on apprend qu’au cours 
de la dernière décennie, les élèves issus de l’immigration ont accusé un retard 
scolaire plus important que l’ensemble des élèves du système scolaire. Toutefois, 
l’écart entre ces deux groupes tend à diminuer avec les années. En 2003-2004, 
19,9 % des élèves issus de l’immigration avaient un retard scolaire, contre 16,7 % de 
l’ensemble des élèves. Ce sont les élèves immigrants de première génération de 
niveau secondaire qui sont les plus touchés par ce problème (Berry, 2007). Pour 
cette même année, au secondaire, 32,5 % des élèves issus de l’immigration 
présentaient un retard scolaire. Cette proportion atteignait 45,6 % pour les élèves de 
première génération et 23,5 % pour les élèves de deuxième génération. Cela dit, la 
situation des élèves issus de l’immigration nouvellement inscrits dans le système 
scolaire est plus préoccupante encore. Au secondaire, 53,7 % d’entre eux accusaient 
un retard scolaire en 2003-2004. Comme pour l’ensemble des élèves du système 
scolaire, les garçons issus de l’immigration sont davantage touchés que les filles par 
ce problème.  
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Comme mentionné précédemment, le fait que la langue maternelle ne soit pas le 
français influence probablement la réussite scolaire des élèves immigrants et leur 
motivation. De manière subjective, la Commission scolaire de la Région-de-
Sherbrooke précise que les enseignants rapportent que la population immigrante se 
démarque généralement par sa persévérance et son désir de réussir. Il n’est pas rare 
d’observer que lorsqu’un élève intègre la classe ordinaire, il occupe le rang de 
premier de la classe. Elle soutient que les nouveaux parcours de formation du 
Programme de formation de l’école québécoise seront très facilitant puisqu’ils 
permettront d’établir concrètement des liens avec le marché du travail. Ceci devrait 
influencer positivement la motivation et la persévérance des élèves. Maintenant 
qu’on sait que les élèves immigrants se débrouillent plutôt bien dans l’ensemble, on 
pourra examiner en détail dans quel contexte scolaire ces jeunes évoluent. Dans la 
prochaine partie nous présenterons plusieurs recherches portant sur l’interculturalité 
dans les écoles québécoises.  
  
 
2. L’INTERCULTURALITÉ DANS LE SYSTÈME SCOLAIRE QUÉBÉCOIS  
 
Le système scolaire québécois offre des opportunités pour construire des 
compétences interculturelles. Nous aimerions présenter quelques recherches qui 
illustrent comment les différents acteurs concernés par notre étude, c'est-à-dire les 
enseignants, les élèves et les parents d'élèves, jouent chacun un rôle primordial dans 
ce long processus qu’est l'intégration.  
Commençons par une des études les plus connues, celle de Page, Mc Andrew, Jodoin 
et Lemire, (1999) sous le nom de «Densité ethnique et intégration sociale des élèves 
d'origine immigrante au Québec» (d'ailleurs citée dans les textes gouvernementaux 
tels que « Une école d'avenir  » (1999)) qui montre que l'intégration sociale à l'école 
joue un rôle prédominant dans l'intégration future de l'individu dans la société d’une 
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manière générale. Ici, nous abordons un type d'intégration reposant sur le principe de 
«mainstreaming», même si le parcours des classes d'accueil montréalaises n'a pas été 
pris en considération lors de cette étude, qui, en effet, s’est déroulée exclusivement 
dans les classes «ordinaires». 
 L'intégration est un processus qui se passe à plusieurs niveaux. Les 
chercheurs définissent l’intégration sociale selon trois dimensions principales: 
l’appartenance au groupe primaire, l’appartenance à la société d’accueil, et les 
rapports interethniques.  La première dimension se réfère à l'appartenance à un 
groupe primaire, et donc à un groupe ethnique; dans notre cas celui-ci étant le 
groupe d’élèves de même origine que l'élève étranger. «Les jeunes construisent  
leurs représentations de l'univers social dans lequel ils se trouvent en utilisant des 
catégories sociales construites sur la base de l'appartenance ethnique» (Ibid., p. 4). 
Autrement dit, les élèves reconnaissent leur groupe ethnique parmi d'autres de leur 
entourage et s'identifient par rapport à celui-ci. Ainsi, ils privilégient les liens 
sociaux avec le groupe en question. Cela forme la base de l'appartenance ethnique 
(Edwards, 1992).  
 Ce phénomène peut restreindre la possibilité de créer des liens avec les autres 
groupes, notamment ceux avec la société d'accueil. Dans le processus de l'intégration 
à une société, l'individu immigrant est amené à créer tout naturellement des liens 
avec les personnes qui l'entourent dans des contextes différents. Il apprend 
également les codes et les valeurs culturels de la nouvelle société dont il devient peu 
à peu membre. Les chercheurs expliquent à ce sujet le modèle linéaire du processus 
de l'intégration qui s'effectue à travers plusieurs générations. Ce modèle explique 
l'assimilation à la nouvelle culture. Néanmoins, ce modèle semble peu convenir au 
contexte d'une politique multi-culturaliste du Canada et à la politique pluraliste du 
Québec (depuis 1990). Ils explorent plutôt le modèle orthogonal «qui pose que 
l'intégration à la société d'accueil et l'identification au groupe primaire sont deux 
processus qui doivent être étudiés séparément» (Pagé et al., 1999,  p. 8). De cette 
53 
 
manière, le niveau d'identification à l'un ou à l'autre groupe peut prédominer, et cela 
dépend du contexte spécifique dans lequel l’individu se trouve (Lewin, 1948; Zak, 
1973; Berry; 1986). Le modèle orthogonal prend en compte la réalité 
multidimensionnelle du processus de l'intégration. On distingue le rapport au groupe 
propre et le rapport au groupe majoritaire à plusieurs niveaux. Ces rapports sont 
étudiés sous différents aspects. L’une des propositions est de mesurer ces rapports à 
travers cinq dimensions Padilla (1980): la familiarité et la fréquence d'utilisation de 
la langue de l'un ou de l'autre groupe, la connaissance de la culture, l'identité 
comprise comme auto-catégorisation, les interactions de la vie courante et la distance 
sociale maintenue envers les élèves du groupe. Évoquons la proposition de Phinney 
(1990) à ce sujet, qui comprend dans son échelle la mesure de l'identité ethnique, la 
dimension affective (l'implication émotionnelle de l'individu dans son attachement à 
son groupe), la dimension comportementale (pratiques culturelles et surtout 
recherche de contacts sociaux intra-groupe) et la dimension cognitive (connaissance 
de la culture du groupe) (p. 499-514).  Dans l'étude traitant de l’impact de la densité 
ethnique sur l’intégration scolaire, les chercheurs (Page, Mc Andrew, Jodoin et 
Lemire, 1999) utilisent des moyens de mesure pour établir les aspects qu'ils 
prendront en compte pour mesurer le rapport au groupe majoritaire, comme l'aspect 
affectif, cognitif, identitaire et comportemental. Toutefois, le rapport à la société 
d'accueil passe non seulement par les dimensions décrites mais se mesure aussi à 
travers «le rapport à des normes sociétales et à des institutions issues d'une culture 
civique et civile» (Ibid., p. 504). Ici nous aimerions établir le lien avec notre 
recherche. En effet, à l'issue de ces quelques constats, il nous semble difficile pour 
les élèves immigrants de s'identifier à la société québécoise à travers les liens 
sociaux qu'ils auraient pu avoir avec les élèves dits de « pure souche » tout en restant 
dans les classes d'accueil. Les chercheurs mettent l'accent sur la réalité pluraliste des 
sociétés comme celle du Québec. Il est donc d'autant plus important dans un tel 
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contexte de définir la place de la dimension des rapports interethniques dans le 
processus de l'intégration sociale.  
En effet, le degré des relations sociales du jeune avec les élèves appartenant 
aux groupes ethniques différents du sien reflète son degré d'intégration sociale à 
l'école. Pour pouvoir vérifier si l'élève d'origine immigrante fréquentait les élèves 
québécois d'implantation ancienne, des élèves de son propre groupe d'origine ainsi 
que les adolescents des autres communautés culturelles, les chercheurs se sont 
penchés sur les choix sociaux des jeunes immigrants interviewés. Les chercheurs ont 
donc étudié les choix sociaux des jeunes immigrants selon différents contextes sous 
formes de sociogrammes en posant des questions telles que  «avec qui préfères-tu 
passer ton temps libre?», «avec qui préfères-tu faire tes devoirs?», ou encore «avec 
qui souhaites-tu passer tes pauses à l'école?» Rappelons que l'identification à l'un ou 
à l'autre groupe (selon les réponses des jeunes immigrants) varie véritablement selon 
les conditions dans lesquelles l'individu est amené à répondre à ces questions, 
comme l'ont constaté plusieurs chercheurs dans ce domaine comme Lewin, (1948); 
Clement et Noels, (1992); Rosenthal et Hryvenich, (1985); Wallmann, (1983) et 
Camilleri, (1989). 
 Les  résultats de cette recherche montrent qu'il existe un impact insignifiant 
de la densité ethnique dans les établissements scolaires sur l'intégration des élèves 
d'origine immigrante. Les chercheurs déclarent qu'au contraire l'intégration sociale 
des élèves se passe presque de la même façon pour les élèves d'origine immigrante 
que pour les élèves québécois, et constatent que les enfants immigrants ont un 
meilleur contact avec les autres communautés culturelles et, dans une moindre 
mesure, des relations avec les élèves québécois. Mais cette différence reste très 
légère. En revanche, ce qui influence le plus l’intégration sociale des jeunes, ce sont 
leurs conditions socio-économiques, selon Page, Mc Andrew, Jodoin et Lemire, 
(1999). Ainsi, les élèves des milieux défavorisés ont un accès limité à la culture du 
pays quelque soit leur origine.  
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Les résultats de cette recherche sont d'une énorme importance pour notre projet. En 
effet, les compétences interculturelles et leur développement sont en lien étroit avec 
l'intégration et la réussite scolaire et sociale. Et les résultats de cette étude sur 
l’influence de la densité ethnique sur l’intégration scolaire laissent penser qu'en 
région, là où les élèves immigrants sont beaucoup moins nombreux qu'à Montréal, 
les compétences interculturelles se développeraient d’une manière similaire qu'à 
l'intérieur des grands centres. Et si ce n’est pas le cas, ce ne serait pas la densité 
d’immigrants qui en serait la cause. À partir de là, nous pouvons exploiter d'autres 
pistes d’explication pour montrer les conditions et donc les facteurs défavorisant le 
développement des compétences interculturelles, si on en trouve. Lorsque des 
inconvénients touchent une minorité, les propositions d'amélioration sont moins 
nombreuses que si le problème portait sur la majorité.  
D’autres aspects importants pris en considération pour notre recherche sont les 
différentes dimensions expliquées par Padilla, (1980) lorsqu’il s’agit d’étudier le 
degré d’identification à un groupe (autrement dit, les rapports qu’on entretient avec 
le groupe majoritaire et avec le groupe propre): la familiarité et la fréquence 
d'utilisation de la langue de l'un ou de l'autre groupe, la connaissance de la culture, 
l'identité comprise comme auto-catégorisation, les interactions de la vie courante et 
la distance sociale maintenue envers les élèves du groupe. À partir de ces 
dimensions, on peut construire des catégories de facteurs telles que les facteurs 
sociaux, et donc extérieurs au jeune immigrants (fréquentation des différents 
milieux, d’où l’utilisation de la langue, par exemple), des facteurs dépendant du 
jeune lui-même (identité comprise comme auto-catégorisation); ceci est en lien étroit 
avec l’estime de soi, entre autres. Par ailleurs, pour distinguer différents domaines 
dans lesquels se développent les compétences interculturelles on a suivi, parmi 
d’autres, les idées de Phinney (1990). Son échelle de la mesure de l'identité ethnique 
comprend la dimension affective (l'implication émotionnelle de l'individu dans son 
attachement à son groupe), la dimension comportementale (pratiques culturelles et 
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surtout la recherche de contacts sociaux intragroupe) et la dimension cognitive 
(connaissance de la culture du groupe). En effet, ce sont là des dimensions très 
importantes que nous envisageons de prendre en compte lors de notre propre analyse 
de terrain. Par conséquent, on envisage le développement des compétences 
interculturelles dans les domaines de l’affectif, du comportemental et du cognitif.  
 
2.1 Du point de vue des scientifiques et des professionnels 
Dans l'article «Bulletin scolaire des écoles: un an de travail. Des centaines de pages 
de données. Objectif: aider les parents à choisir une école, aider les écoles à 
s'améliorer. Voici les résultats [Palmarès des écoles secondaires]» de Martine 
(2000), nous trouvons plusieurs citations de professionnels de l'éducation qui 
expliquent de quels conditions et facteurs dépendent l'intégration et la réussite des 
élèves. Par exemple, Monsieur Marceau, professeur de sciences politiques à l'École 
nationale d'administration (interviewé dans cet article), nous apprend que: 
«l'établissement contribue d'une manière importante aux résultats des élèves». 
Comme le reprend l'auteur de l'article «L'école peut faire des merveilles, comme elle 
peut étouffer des petits Mozart.» L'interviewé Professeur Marceau continue : «La 
structure de l'école contribue donc beaucoup à la réussite des élèves. À elle seule, 
l'organisation de l'école compte pour environ 20,6% dans le succès d'un élève: c'est 
colossal. Contrairement à ce que je pensais, les enfants ne sont pas soumis à un 
puissant déterminisme. Cela signifie que les politiciens peuvent agir en améliorant 
l'organisation d'un établissement, qui est plus importante que l'origine sociale de 
l'élève, le revenu et le niveau d'instruction de ses parents.» (p. 2). 
Néanmoins, ces derniers facteurs restent importants, comme le constate ce 
professeur dans sa recherche: les parents plus fortunés sont également les plus 
instruits, et donc les mieux capables de donner des explications à leurs enfants en cas 
de besoin. Ces principales variables liées entre elles: le niveau d'instruction et le 
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revenu (l'effet socio-économique), «comptent pour 16% dans les chances de réussite 
des élèves». Le professeur Marceau parle des facteurs peu quantifiables comme 
l'intérêt que les parents portent à l'éducation de leurs enfants et et l'importance qu’ils 
lui accordent. Ces facteurs difficilement quantifiables sont pourtant des facteurs 
fondamentaux, selon lui. Ainsi, cet article qui porte essentiellement sur les 
classements des écoles effectués dans tout le pays en fonction de la réussite scolaire 
nous éclaire sur les différents facteurs influant sur l’intégration et la réussite 
scolaires. Toujours selon l’article, les écoles internationales et le secteur privé 
sélectionnent leurs élèves au lieu de se pencher véritablement sur les réels problèmes 
d'organisation que toutes les institutions peuvent rencontrer. C'est cette sélection 
massive des élèves qui mène certaines écoles secondaires à la tête du classement 
effectué, malgré les efforts non négligeables de certaines institutions qui 
réorganisent leurs structures en profondeur afin d'offrir à leurs élèves la possibilité 
de meilleures performances. En conclusion, la publication de tels classements fait 
bouger les choses, «provoque des actions» et fait que les écoles progressent (Ibid., p. 
4). Cette recherche nous a été importante pour comprendre l'impact que joue 
l'organisation scolaire, qui dépend des choix du gouvernement et des efforts de la 
commission scolaire de chaque région. Et quel rôle jouent les parents dans 
l’intégration scolaire de leurs enfants? 
 
 2.2 Du point de vue des parents d'élèves et de leur mission  
 
Nous considérons en effet que les conditions familiales jouent un rôle plus 
important pour les élèves d'origine immigrante que pour les adolescents québécois. 
Cette idée est développée dans l'article «La relation école-famille immigrante» 
Kanouté et Saintfort (2003). Effectivement, cet article souligne l'importance des 
différentes caractéristiques de la famille immigrante. Il est important de préciser qu'il 
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existe différents profils de familles immigrantes et non pas un stéréotype commun à 
toutes. De cette manière nous pouvons constater que le contexte d'accueil des 
immigrants varie selon «la distance de leur propre culture par rapport à la culture de 
la société d'accueil, les raisons de la migration, le projet migratoire, le statut socio-
économique, leur niveau d'instruction, leur degré de connaissance de la langue de 
communication sociale et d'enseignement, la situation dans le pays d'accueil de la 
communauté ethnoculturelle d'identification, l'expérience d'intégration, la durée de la 
résidence dans le pays d'accueil, les rapports à la culture majoritaire et à la culture 
d'origine, etc..». Ces pratiques sociales et de socialisation, ainsi que les rapports à la 
culture majoritaire en général et à l'école en particulier, ont été étudiés par Hohl et 
Normand, (1997) et par Phinney et Chavira, (1995). Ces études ont montré que «les 
explications les plus souvent avancées pour interpréter la non-implication des 
familles immigrantes dans la scolarité de leurs enfants touchent: le profil des 
familles, les conditions de vie, le décalage entre les attentes de l'école en termes 
d'implication et les représentations que se font les parents immigrants des rôles 
respectifs de la famille et de l'école dans la socialisation et la scolarité» (Kanouté, 
2003, p. 3). Il faut savoir qu'il existe «une corrélation positive entre implication 
parentale et réussite scolaire», qui en elle-même implique la future socialisation de 
l'individu. «Les enfants les mieux adaptés à l'école (comportements sociaux et 
comportements d'attention à la tâche) sont ceux dont les parents participent le plus», 
selon Fortin et Mercier (1999). «L'implication parentale expliquerait 23% de la 
variance liée à l'abandon scolaire» (Idem, p. 513). 
Les parents jouent par conséquent  un rôle important dans le processus d'intégration 
et ainsi dans la socialisation de leurs enfants, même en dehors du chez soi, et donc à 
travers les institutions d'enseignement.  
La construction identitaire des jeunes, y compris celle des jeunes 
d'origine immigrante, s'opère par un processus de socialisation, c'est-
à-dire de transmission de l'expérience sociale principalement 
médiatisée par les institutions que sont la famille, l'école et les 
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différents acteurs se situant dans ces institutions (parent, enseignant, 
pairs, etc.). Chaque institution est une organisation, un espace-temps 
structuré autour de valeurs, de normes et de rituels qui président à son 
fonctionnement. (Vasquez-Bronfman et Martinez, 1996, p. 67).   
Mais quel est exactement ce rôle et quels sont les objectifs que le parent de l'élève 
devrait se fixer? Il est le médiateur qui va  
aider l'enfant à décoder la culture scolaire; favoriser un contact positif 
entre son enfant et le personnel scolaire; contribuer à entretenir le 
plaisir d'apprendre; encadrer adéquatement la réalisation des travaux 
scolaires de son enfant à la maison, apprendre à réagir adéquatement 
aux évaluations des apprentissages de son enfant, chercher à 
comprendre les attentes de l'école et faire connaître les siennes et 
finalement acquérir une vision d'ensemble de l'école (Kanouté et  
Saintfort, 2003, p. 29). 
Mais si les parents immigrants ont la lourde tâche d'accomplir toutes les missions 
énoncées, il est néanmoins nécessaire pour les acteurs des écoles de faire également 
des efforts. C'est ainsi que l'une des principales idées de cet article consiste à appeler 
les enseignants, les enseignantes et les autres professionnels des écoles à travailler 
avec les organismes accueillant les immigrants. Ce partenariat aiderait le personnel 
scolaire à mieux comprendre les stratégies et les pratiques de socialisation de la 
famille immigrante et les guiderait dans la construction de bonnes relations entre 
l’école et les parents. Ensemble ils pourraient créer des meilleures conditions pour 
l’apprentissage des jeunes. Cette collaboration pourrait notamment aider les acteurs 
impliqués à «valoriser d'autres types d'implication parentale» (Idem, p. 30). En 
d’autres termes, une négociation et un respect mutuel, ainsi que l'installation d'une 
certaine confiance réciproque entre les enseignants et les parents les aideront à 
rétrécir la distance culturelle entre les deux parties pour que la double socialisation 
des élèves immigrants ne soit pas conflictuelle. Par ailleurs, si les enseignants 
gagnent la confiance des parents, ces derniers feront davantage confiance aux 
stratégies de socialisation de la société «dominante», donc québécoise.  
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Toutefois, il est dans l'intérêt des deux parties que l'intégration de l'élève ne se fasse 
pas au détriment de sa culture d'origine, mais que les codes et les valeurs de celle-ci 
ne l'empêchent pas d'assimiler les principes fondamentaux, et donc «non 
négociables» de la société dominante basés sur les fondements démocratiques, 
comme par exemple celui de l’égalité des sexes.  
En revanche, on ne peut pas s'opposer à ce que les parents immigrants remettent en 
question les valeurs et les pratiques des écoles dans le nouveau pays. Mais ce 
questionnement peut s'avérer positif, car il impliquera une médiation et une 
meilleure connaissance de la culture d'accueil.  
Par ailleurs, Hohl et Normand (1997), parlent de l’«aide à la négociation intérieure»  
qui permettra aux élèves d'origine immigrante de reconnaître les tendances 
conflictuelles résultant de leur double socialisation et «de construire un équilibre qui 
ne porte pas préjudice aux appartenances qui leurs sont essentielles» (p.19).  
Les résultats de toutes les recherches présentées conduisent à l’idée qu'une 
valorisation de la relation école-famille figure parmi les conditions et facteurs 
importants pour un bon développement des compétences interculturelles des jeunes 
immigrants. La mission des parents d’élèves est donc de s’impliquer de la bonne 
façon dans la vie scolaire de leurs enfants.  
 
 2.3 Du point de vue sociocognitif 
 
Ce principe de la corrélation entre l'implication des parents et la réussite 
scolaire et sociale de l'élève est également reflétée dans ce qu'on appelle le bagage 
culturel et social. Ce capital est apporté par l'environnement proche de l'adolescent, 
donc par son cercle familial. Nous retrouvons cette théorie largement élaborée dans 
l'article «Moments of Social Inclusion and Exclusion. Race, Class and Cultural 
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Capital in Family-School Relationships» de Lareau et McNamara Horvat, (1999). 
Cet article traite en effet de la théorie avancée par Bourdieu (1966) concernant 
l'identification des facteurs culturels et sociaux qui contribuent à l'inégalité des 
chances dans le système scolaire. Bourdieu (1966) part du principe que les enfants, 
qui ont un capital culturel et social plus important que leurs semblables, réussissent 
mieux à l'école. Maintenant, il faudrait voir le cheminement qu'emprunte cette 
affirmation. L'idée du sociologue comporte  trois étapes: 1). Tout d’abord, ce capital 
peut exister.  2). Ensuite, il peut être activé ou non.  3). Enfin, il rencontre la réaction 
des tiers, celle des autres élèves et celle des professeurs. 
Cette activation et son cheminement, autant que la réponse rencontrée face à cette 
activation du capital social et culturel, est d'une grande importance pour la suite du 
développement personnel de l'élève. Ainsi, les auteures de l'article évoquent la 
dimension dans laquelle se jouent toutes ces étapes. «En effet, la valeur d'un tel 
capital dépend fortement du champ social, et posséder ce capital ne veut pas 
forcement dire l'activer ou être capable d'explorer ces ressources. Ces deux 
arguments supposent que la reproduction des savoirs n'est pas un processus 
déterminé et continu, mais plutôt inégal et constamment négocié par les acteurs 
sociaux. Pour comprendre ces moments, il est donc indispensable de prendre en 
compte le contexte dans lequel ce capital est situé, les efforts que les individus ont 
accompli pour activer ce dernier, et la réponse institutionnelle à cette activation»5 
Lareau et McNamara Horvat, (1999, p. 39). Les auteures de cet article s'intéressent 
plus particulièrement à la valeur attachée au capital social et culturel dans un 
contexte social particulier, au processus à travers lequel les individus activent celui-
ci et à la légitimité des institutions impliqué dans cet enjeu. A travers leurs analyses 
concernant ces enjeux, ils supposent qu'il est plus difficile pour les parents de 
couleur de répondre aux demandes et de correspondre aux standards institutionnels 
                                                          
5  Traduction libre de l’anglais 
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de l'école que pour les parents de peau blanche. Pour analyser ces suppositions ils 
s'inspirent de la théorie de Bourdieu décrite plus haut.  
Les chercheures insistent sur le fait que tout le monde est en possession d'un capital 
culturel et social.  Ce capital dépend du contexte et du domaine dans lesquel il peut 
être exploré. Cependant, ce capital social peut être compatible avec l'environnement 
ou pas, tout dépendant de ce qui est demandé par l'entourage. Pour que ce capital 
social (on peut parler également du bagage intellectuel) soit efficace, il est 
indispensable qu'il soit activé. «L'habileté d'activer le capital social et culturel et la 
manière dont cela se produit influence sa valeur dans un champ d'interaction. C'est 
analogique au jeu de cartes dont parle souvent Bourdieu pour illustrer cette image6» 
(Ibid., p. 40). Ici, nous faisons allusion un à jeu de cartes qui représente un champ 
d'interaction, les joueurs sont des individus et leur mains (les cartes dont ils 
disposent), le capital. Mais pour bien «jouer», c'est-à-dire utiliser le «jeu» qu'on a, à 
son avantage, il faut connaître les règles du jeu assez bien. Cette métaphore décrit 
bien les élèves et les compétences dont ils disposent dans le milieu scolaire. Il est 
vrai qu'il arrive que des adolescents intelligents et cultivés échouent aux examens, 
même s'il semble qu'ils aient bien assimilé les savoirs énoncés en cours. Des  
explications différentes peuvent être apportées dans des telles situations. Voici un 
exemple d'une réponse mal adaptée de la part de l'école. Il existe des cultures ou des 
classes sociales où il est mal vu qu'un garçon amène de trop bonnes notes de l'école, 
notamment lorsque cela se produit dans les matières catégorisées plutôt comme 
«féminines», comme la musique ou les arts plastiques. Mais revenons au sujet 
principal de la recherche présentée. Est-ce que l'appartenance ethnique joue 
effectivement un rôle dans ce processus de l'activation du capital social et culturel? 
D'après les résultats des recherches de Lareau et McNamara Horvat (1999) qui ont 
été effectuées à travers de multiples analyses de la littérature et des interviews auprès 
                                                          
6  Traduction libre de l’anglais 
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d’éducateurs et des familles afro-américaines et euro-américaines,  cet aspect avait 
effectivement une importance. Ainsi, les familles «noires» (noté comme dans 
l'article en question, car les acteurs de la recherche employaient le plus souvent ce 
terme-là pour désigner les afro-américains) exprimaient un degré de mécontentement 
face aux standards scolaires, comme par exemple le programme enseigné dans les 
cours d’histoire. Il a été noté que les enseignants  accordaient une plus grande 
importance à la fête d'Halloween qu'à la date d'anniversaire de Martin Luther King. 
Cela donne l'idée d’une valorisation plus importance des héros «blancs» que celle 
des personnalités célèbres «noires»  quant aux savoirs transférés.  
Les chercheures ont constaté que le comportement des familles afro-
américaines ne correspondait pas au comportement qu’attendaient les enseignants de 
leur part. Cette étude a mis en évidence que les familles afro-américaines craignaient 
des comportements discriminatoires, et qu’ils faisaient moins confiance au système 
scolaire que les familles des nations « caucasiennes». Nous retrouvons alors 
l'idéologie selon laquelle les enseignants d'origine européenne transmettent des 
savoirs attachés à leur culture. Cela nous mène à penser qu'une transmission des 
croyances et des représentations plus diversifiée serait plus avantageuse pour mettre 
en confiance les parents d'élèves et les élèves eux-mêmes; ceci favoriserait 
probablement le développement des compétences interculturelles des uns et des 
autres. L'article en question traite de la différence entre les niveaux socio-
économiques des familles. On constate que les familles ayant une position socio-
économique plus confortable répondent mieux aux attentes du système scolaire et 
offrent ainsi à leurs enfants de meilleures conditions pour réussir.  
2.4  L'intégration et la réussite scolaire du point de vue des jeunes immigrants 
 
Les élèves eux-mêmes jouent l'un des rôles principaux dans leur intégration 
et réussite. Dans le contexte scolaire ce sont leurs perceptions et leurs buts qui 
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détermineront leur succès, les interactions avec les autres élèves et les relations qu'ils 
entretiennent avec les enseignants. L'étude menée par Galand et Philippot (2005), 
intitulée «L'école telle qu'ils la voient: validation d'une mesure des perceptions du 
contexte scolaire par les élèves du secondaire», montre les multiples facteurs influant 
sur l'intégration des élèves et leur réussite scolaire. L'étude soulève les principales 
orientations des adolescents. L'une porte sur l'orientation vers l'apprentissage et 
l'autre vers la performance. Ces deux orientations se distinguent d'une manière 
significative quant au résultat recherché et influent sur différents aspects. «Pour une 
personne orientée vers l'apprentissage, la finalité de l'action est de développer ses 
connaissances, d'accroître sa compréhension, d'améliorer sa compétence, ou 
d'accomplir quelque chose qu'elle n'a pas réalisée auparavant. Pour quelqu'un orienté 
vers la performance, l'objectif est de démontrer ses compétences par rapport aux 
autres et donc d'obtenir des jugements de compétences favorables ou d'éviter des 
jugements négatifs» (p. 144). Nous faisons le parallèle entre les résultats de cette 
étude et notre recherche. En effet, selon ces conclusions on pourrait aisément 
s’imaginer que les élèves dont la motivation est basée sur la première caractéristique, 
celle de l'apprentissage, développeraient potentiellement plus facilement des 
compétences interculturelles que ceux dont l’objectif premier serait d'éviter un 
jugement négatif de la part des tiers. Nous considérerons alors le facteur de la 
motivation et l’orientation de cette motivation lors du déroulement des entrevues sur 
le terrain. 
 Une autre orientation est celle de l'évitement du travail. Cela consiste à 
parvenir à travailler le moins possible pour les cours et à se « débarrasser des tâches 
scolaires avec un minimum d'effort» (Ibid., p. 144). Ces orientations 
motivationnelles sont d'une grande importance pour l'adaptation scolaire et la qualité 
des apprentissages des élèves. Les chercheurs de cette étude partent du principe que 
l'orientation de but vers l'apprentissage est associée à des conséquences positives, et 
que l’orientation de but vers l'évitement du travail l’est à des conséquences négatives 
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pour les élèves qui s’éloignent des tâches scolaires, alors que les résultats concernant 
la performance scolaire se sont avérés ambigus. Les scientifiques cherchaient à 
développer un questionnaire permettant de mesurer la façon dont les  élèves du 
secondaire perçoivent les pratiques d'enseignement auxquelles ils sont confrontés 
(«structures de buts et relations entre enseignants et élèves» (Ibid., p. 144).  
 Dans cette recherche, menée en Belgique, on analyse comment motiver les 
élèves à apprendre, parce que la motivation figure parmi les facteurs essentiels 
influant sur la qualité de l’apprentissage. «Une question centrale des sciences de 
l'éducation est donc de savoir de quelle manière les conditions d'apprentissage 
offertes aux élèves peuvent influencer leur engagement scolaire. Un nombre 
croissant de recherches s'intéresse au rôle que peuvent jouer les perceptions qu'ont 
les élèves de leur contexte scolaire dans l'évolution de leur motivation» (Ryan et 
Patrick,  2001, p. 38).  
Les chercheurs évoquent les multiples études effectuées sur l'impact de la perception 
des structures des buts sur les motivations des élèves et sur leurs stratégies 
d'apprentissage et prennent en compte d'autres facteurs comme les dimensions 
sociales, la demande d'aide, l'auto-handicap, le fonctionnement émotionnel etc.. Ils 
indiquent que les résultats de telles études soutiennent l'idée que les perceptions 
qu'ont les élèves de leur contexte scolaire influencent leur engagement scolaire, que 
ce soit au niveau conatif, affectif ou cognitif. «Au vu de ces résultats, il semble donc 
que les perceptions qu'ont les élèves des conditions d'apprentissage qui leur sont 
offertes ont un impact sur des nombreux aspects du vécu scolaire des élèves.» 
(Galand et Philippot, 2005, p. 3). 
 Pour examiner l'importance de ces perceptions, deux structures de buts 
observées dans le système scolaire apparaissent. L'une de ces structures correspond à 
un système centré sur l'apprentissage. Ici l'accent est mis sur le développement des 
compétences de tous les élèves, quel que soit leur niveau par rapport aux autres. 
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L'autre structure correspond à un système centré sur la performance, où l'accent est 
mis sur la sélection et la promotion des élèves les plus performants. La qualité des 
relations entre enseignant et élèves «se définit comme le degré de respect, d'équité et 
de soutien (scolaire et personnel) proposé par les enseignants lors de leurs 
interactions avec les élèves » Midgley, Feldlaufer et Eccles, (1989); et Wentzel, 
(1997). 
 Ensuite, les scientifiques Ryan et Patrick, (2001) déterminent plusieurs 
variables s'avérant comme prédicateurs de l'engagement scolaire à travers les 
perceptions des pratiques d'enseignement. Parmi celles-ci, nous retrouvons le 
sentiment d'appartenance à l'école qui «reflète la mesure dans laquelle l'école 
fréquentée par un élève constitue pour lui une communauté au sein de laquelle il se 
sent reconnu et dont il valorise le fait d'être membre» Goodenow et Grady, (1993). 
De plus, d'autres recherches de Battistich, Solomon, Kim, Watson et  Schaps, (1995)  
nous apprennent que «plus un élève développe un sentiment d'appartenance, 
s'identifie à son école, plus il rapporte un niveau élevé de motivation, une attitude 
positive vis-à-vis de la scolarité et des résultats scolaires élevés» (p. 67). Ceci dit, 
pour qu'un individu développe le sentiment d'appartenance à un groupe, il est 
nécessaire que les représentations qu'il possède déjà grâce à son cercle familial, 
soient partagées, ou au moins suffisamment proches de celles du ou des groupes qu'il 
fréquentera à l'école, Goï, (2005). Pour un élève immigrant, s’entourer d’autres 
adolescents appartenant à son groupe ethnique, et ainsi parler la même langue, 
partager la même vision du monde et appartenir à la même culture (fêtes religieuses 
ou nationales, etc.) lui sera d’un grand soutien, Ryan et Patrick,  (2001). Ainsi pour 
l'élève d'origine québécoise le sentiment d'appartenance au groupe majoritaire se 
traduira par le partage de la même langue, le français, et d'autres facteurs communs 
réunissant la majorité des adolescents. Ces autres facteurs peuvent être l'âge (souvent 
les âges à l'intérieur d'une même classe diffèrent), le niveau moyen d'instruction, les 
intérêts mis en communs, comme par exemple un club d'échecs, ateliers d'art, ou 
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autres (Ibid.). Ces intérêts peuvent être annoncés dès l'entrée à l'école comme dans 
les écoles spécialisées de sport, de langues ou encore les écoles internationales, où 
on sous-entend une pluralité de nationalités. Ces dernières réunissent souvent des 
adolescents étrangers et les intègrent à priori mieux que des établissements à faible 
densité multiethnique. Entre autres, des facteurs sociodémographiques et socio-
économiques peuvent regrouper des adolescents par centres d'intérêts variés, qui eux 
aussi vont contribuer au processus d'intégration, Ryan et Patrick,  (2001). Le genre 
est également une autre variable évidente pour une facilitation d'adaptation scolaire 
(Ibid.). De cette manière nous pouvons nous imaginer qu'une classe avec une 
distribution très inégale des garçons/filles créera un groupe majoritaire féminin ou 
masculin et que cette distribution influera d'une manière ou d'une autre sur 
l'identification et ainsi sur l'intégration des garçons et des filles.  Ces quelques 
variables présentées font ressortir plusieurs catégories de facteurs, tels que 
biologiques, sociaux et démographiques, qui contribuent à ce sentiment 
d'appartenance à l'école, qui influe à son tour sur la motivation et sur les résultats 
scolaires des élèves.  
 Revenons sur les orientations des motivations qui affichent les 
prédispositions individuelles à poursuivre certains types de buts. «L'engagement 
scolaire comprend par définition une large part d'affectif qui n'est généralement prise 
en compte qu'indirectement», Turner, Thorpe et  Meyer, (1998, p. 557), c'est pour 
cela que les auteurs de l'article  «L'école telle qu'ils la voient : validation d'une 
mesure des perceptions du contexte scolaire par les élèves du secondaire» auquel 
nous faisons principalement référence dans cette partie, ont décidé de prendre en 
considération et d'évaluer les émotions ressenties par les élèves à l'école. «D'autant 
plus que les émotions sont de puissants prédicateurs du comportement et qu'elles 
permettent de couvrir une large palette de l'expérience scolaire des élèves», Lindsay 
et Andersen,  (2000, p. 149). D’autres chercheur, tel que Frijda (1986), partagent 
cette idée. 
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On retient de l’étude de Ryan et Patrick, (2001) qu'une structure de buts 
centrée sur l'apprentissage est souvent positivement associée au sentiment 
d'appartenance à l'école, à l'orientation vers l'apprentissage et aux émotions 
positives, et négativement associée à l'évitement du travail. Une structure de buts 
centrée sur la performance est positivement associée à l'orientation vers la 
performance; est également associée à l'évitement du travail et aux émotions 
négatives; cette structure de but est négativement associée au sentiment 
d'appartenance. Pour finir, une bonne qualité des relations entre enseignants et élèves 
est positivement associée au sentiment d'appartenance et négativement associée à 
l'évitement du travail et aux émotions négatives. 
A l'issue de cette étude, les chercheurs sont parvenus à plusieurs conclusions: 
les élèves s'identifient plutôt à la classe qu’ils fréquentent qu'à l'établissement 
scolaire en général, de plus c’est surtout le climat de la classe qui influe sur leur 
motivation. Ce constat est primordial pour nous, or, cela signifierait que le jeune 
immigrant s’identifie par rapport aux autres élèves immigrants fréquentant sa classe 
d'accueil, et ne s’identifie donc pas par rapport à tout l’ensemble du collectif 
scolaire, composé des élèves québécois et élèves immigrants. Si les jeunes 
s'identifient surtout à leur classe, alors le processus d’identification diffère dans une 
classe d'accueil, car celle-ci sera probablement en constante mutation de sa 
composition (dû au fait que les familles immigrants arrivent et repartent à différents 
moment de l’année, comme ces dernières sont souvent plus mobiles que les autres 
familles, Vatz-Laaroussi, (2009); également dû au fait qu’un élève immigrant peut 
rester seulement quelques mois en classe d’accueil et peut ensuite être 
progressivement intégré dans une classe régulière; de plus les classes d’accueil 
peuvent être composées selon les connaissances des élèves et non pas 
spécifiquement par rapport à leur âge et cela dépend alors fortement du nombre de 
nouveaux arrivants).  
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Par ailleurs, le développement des compétences interculturelles est un processus qui 
se poursuit graduellement si le jeune immigrant rentre régulièrement en contact avec 
plusieurs cultures. Ce processus consisterait à parfaire d’abord un mélange et ensuite 
une restructuration interne des anciennes et des nouvelles valeurs et normes (les 
nouvelles normes et valeurs seront celles de la société québécoise).  Pour pouvoir 
apprendre la culture québécoise, les jeunes immigrants devraient communiquer avec 
les élèves francophones. Il serait utile de se demander dans quelle mesure  les élèves 
d'origine immigrante ont la possibilité de s’identifier à la société québécoise dans 
une classe sans Québécois? Ils devront probablement attendre d'être intégrés dans 
une classe ordinaire. 
Cette recherche sur les différentes orientations de but de Ryan et Patrick 
(2001) révèle que les perceptions qu’ont les élèves des pratiques enseignantes ne 
dépendent pas de leur statut sociodémographique. Peut-être cela signifie-t-il que les 
jeunes ont globalement une vision semblable des pratiques enseignantes, dites 
québécoises, quelle que soit leur provenance, ce qui nous facilitera la rédaction des 
questions préparées pour l'entrevue collective. Nous prendrons donc en compte la 
perception des élèves immigrants des pratiques enseignantes québécoises, car celles-
ci représentent l'un des facteurs d'intégration.  
 
Les chercheurs ont constaté qu'une structure centrée sur l'apprentissage est 
négativement associée à l'ennui, en revanche une structure centrée sur la 
performance est positivement associée à l'anxiété, à la honte et à la tristesse. Cette 
étude a démontré que l'origine socio-économique ou ethnique n'influe pas sur 
l'orientation motivationnelle. Au contraire, les scientifiques ont observé des 
différences significatives entre les sexes et les niveaux scolaires: les filles ont montré 
un profil motivationnel plus positif que les garçons, et dans les classes supérieures 
on constate plus de démotivation et d'ennui. Il faudrait clarifier ici que cet impact ne 
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dépend pas de l'âge, mais véritablement des niveaux de classe, l'âge n'ayant pas 
montré un impact significatif. Quoiqu'il en soit, l'idée essentielle que nous montre 
cette étude est:  
« Si au niveau individuel, il apparaît de plus en plus qu'il n'y ait pas 
une bonne ou une mauvaise orientation motivationnelle, au niveau 
des pratiques pédagogiques, il est de plus en plus clair qu'insister sur 
la compétition et la discrimination entre élèves n'est pas une bonne 
stratégie pour soutenir l'engagement de ceux-ci » Ryan et Patrick, 
(2001) .  
En accord avec un nombre croissant de recherches, ces résultats suggèrent que la 
qualité des interactions entre élèves et enseignants peut avoir un impact non 
négligeable sur l'engagement des élèves, Wentzel, (1999). D'où l'importance pour 
« les enseignants d'être attentif à ces aspects de leur métier, mais aussi d'y être 
suffisamment formés» Galand et Philippot, (2005, p. 147). 
 
Une autre étude, conduit par Bordet en 2003, révèle des résultats des 
entretiens menés avec des adolescents âgés entre 12 et 14 ans. Ces adolescents se 
regroupent dans une microsociété, (appelée aussi «cité»); or, on dit « cité » lorsqu’on 
pense aux enfants dits «marginalisés» en France. L'auteure explique que c’est 
souvent le système social qui met ces adolescents-là dans les types de classes les 
moins valorisés par le biais des conseillers d'orientation. Ceci rend les adolescents 
beaucoup moins motivés à l'apprentissage, car ce sont-là des enfants «des familles 
incluses dans des microsociétés de survie et aux prises avec l'exclusion sociale qui 
sont conduits à se situer face à trois espaces-temps qui ont des valeurs, des codes et 
des règles de vie différents». (p. 149). Ainsi, la chercheuse explique que ces 
adolescents se comportent d'une manière où ils s’adaptent aux différentes situations 
en jouant un rôle; ceci aurait un grand impact sur leur construction identitaire et le 
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développement de leurs compétences. De plus, ceci provoque une attitude 
défavorable, voire agressive, envers les institutions et les responsables politiques. 
C’est le fruit d'une frustration et de mécanismes de défense pour revendiquer une 
condition spécifique face à l'exclusion sociale. Mais ce sont là des exemples tirés de 
contextes spécifiques en Europe, notamment en France. Il faudrait donc vérifier dans 
le contexte de notre étude si ces situations sont également présentes sur le sol 
québécois. Nous retiendrons toutefois, que lors de ces entretiens, la scientifique a 
constaté que «réussir à l'école représente une valeur importante», (Ibid., p. 149) pour 
ces jeunes des « cités ». Même si, malgré cela, certains adolescents ont perdu l'espoir 
de leur réussite scolaire et préfèrent gagner de l'argent, malheureusement d'une 
manière peu morale. Ces adolescents attribuent une grande valeur à l'argent, mais le 
voient rarement comme le produit du travail.  
À travers toutes ces recherches nous tenons à démontrer comment l'organisation 
scolaire, les enseignants et le personnel administratif, ainsi que les parents d'élèves 
jouent un rôle primordial dans l'intégration scolaire des élèves immigrants.  
Plusieurs recherches en Estrie ont montré des résultats semblables sur 
l'importance de l'implication parentale dans le projet éducatif et intégratoire (Vatz-
Laaroussi, 2005). Dans cette même étude, les chercheurs prennent en compte la 
perception des enseignants, des parents et des élèves qui ont fréquenté une classe 
d'accueil et l’importance de cette perception pour la réussite et l'intégration scolaire. 
Les stratégies familiales et scolaires peuvent alors varier entre Montréal et la région.  
 Une autre recherche très intéressante est celle de Steinbach (2008), qui reflète 
également plusieurs résultats de la recherche de Vatz-Laaroussi (2005). En effet, 
dans la recherche de cette chercheuse on trouve souvent la grande volonté des élèves 
immigrants d'intégrer au plus vite la classe régulière « Parce que tout le monde veut 
sortir de la classe d'accueil » Steinbach, (2008, p. 31). Probablement, les élèves 
immigrants et leurs parents perçoivent la sortie de la classe d'accueil comme un 
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succès d'intégration et surtout comme une amélioration au niveau scolaire. C’est 
pour cela qu’on envisage d’analyser si le développement des compétences 
interculturelles est plus favorable dans une classe d'accueil ou dans une classe 
régulière. L'étude de la professeure Steinbach (2008) montre un fort sentiment 
d'isolation des élèves immigrants qui se trouvent en classe d'accueil « The accueil 
classes were physically isolated from the rest of the student population in classrooms 
in the basement, with even a segregated area for their lockers. This physical 
separation was symbolic of their social isolation. The following excerpt explains 
Quebec students’ perception of immigrant students as tourists who will never really 
be part of the school community. » 7 (Ibid., p. 14). Ceci explique probablement 
l'envie d'en sortir. Quant à l'évolution des compétences interculturelles, nous 
pouvons soupçonner à l'égard du présent contexte, que les élèves les développent 
d'une part par la nécessité lorsqu'il s'agit des compétences linguistiques (qui font 
également partie des compétences interculturelles) et d'autre part « grâce » à la 
pression qu'ils se mettent eux-mêmes et qu'ils ressentent de la part de leurs parents 
(Goï, 2005), ainsi que des autres élèves québécois (Steinbach, 2008). Lorsqu'il s'agit 
des autres aspects des compétences interculturelles, comme l'empathie ou encore le 
partage et l’acceptation des valeurs des autres, il est difficilement imaginable qu'ils 
les acquièrent lors du passage dans la classe d'accueil tout du moins si l’on parle des 
valeurs et des normes québécoises. Cependant, cela reste à explorer. Pour montrer un 
dernier exemple du contexte, nous aimerions partir de l'Estrie, plus précisément de 
Sherbrooke, et présenter les faits dans une province anglophone lointaine, qui, 
néanmoins, présente des difficultés comparables. En effet, plusieurs immigrants 
                                                          
7 Les classes d'accueil étaient physiquement isolées du reste de la population étudiante et se 
trouvaient en bas; même les casiers étaient dans un endroit différent. Cette séparation physique était le 
symbole de leur isolation sociale. Dans les citations suivantes les élèves québécois expliquent qu'ils 
perçoivent les étudiants immigrants comme des touristes qui ne feront jamais réellement partie de la 
communauté scolaire.  
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choisissent de s'installer à Colchester County. Cette recherche de Flint (2007) met en 
évidence les facteurs positifs et négatifs qui influent sur la rétention des immigrants. 
Flint (2007) explique que le simple fait d'être inscrit dans une école, de s'y sentir 
confortable et de se faire des amis fait partie des facteurs les plus importants pour 
d'intégration. Il explique plus loin dans sa recherche qu'il est plus difficile de trouver 
un emploi à Colchester County que dans des grands centres, mais que la majorité des 
répondants étaient satisfaits quant à l'intégration scolaire de leurs enfants. 
Effectivement, aucun enfant ne voulait repartir dans son pays d'origine, tous se sont 
faits des amis et ont rapidement appris l'anglais. Rappelons qu'il n'existe pas de 
classe d'accueil à Nova Scotia, et que le nombre moyen d'élèves par enseignant 
s'élève à 11. Les résultats de cette recherche suscitent de nombreuses questions sur 
l'organisation du système d'accueil scolaire québécois, notamment les apports et les 
inconvénients d'une telle structure en vue de développer des compétences 
interculturelles.  Nous répondrons donc à la majorité des questions ci-soulevées dans 
la partie pratique. Il est intéressant de souligner qu'il reste une grande lacune entre ce 
qu’évoquent les textes gouvernementaux et le discours public (Steinbach, 2008)  
lorsqu’il est question de l’accueil scolaire au Québec. Le chapitre suivant détaillera 
les concepts que nous avons évoqués tout au long de ce travail. 
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Toute la complexité de notre étude est d'inscrire le cadre conceptuel dans deux 
disciplines distinctes: la psychologie et les sciences de l'éducation.  Nous expliciterons 
les notions qui vont être abordées et montrerons comment nous les inscrirons à la fois 
dans l'une et l'autre de ces disciplines.  
Les sujets avec lesquels nous avons travaillé, les adolescents, sont dans une 
phase très particulière de leur vie qu'on appelle notamment la crise d'identité, ou 
encore, dans un langage plus courant : la puberté. C'est pour cela que nous présentons 
le processus de l'identification. Les stratégies identitaires seront mises en œuvre par 
les jeunes afin de « survivre » psychologiquement au double choc lié à l'âge et à la 
situation de l'immigration. Parallèlement, les parents utiliseront les stratégies 
identitaires et familiales pour s'intégrer dans la nouvelle société.  
Nous commencerons par présenter la situation d'accueil dans le nouveau pays, 
pour parler ensuite des différentes approches de la culture en lien avec l'identité. Nous 
aborderons cependant la culture en lien avec l'enculturation et l'acculturation. Nous 
poursuivrons avec le rôle que joue la langue dans ces processus. Ensuite nous 
introduirons le concept des stratégies identitaires et familiales d'intégration (sachant 
que nos jeunes sont partis avec leurs familles). Nous parlerons en outre des différentes 
valeurs, car ce sont elles qui seront en partie les plus touchées par le processus de 
l'acculturation. En dernier lieu nous traiterons notre concept principal, celui des 
compétences interculturelles, pour finir par les facteurs d'intégration.  
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3. CADRE CONCEPTUEL 
 
3.1 Culture et Identité  
 
Comment l’identité se forme-t-elle à travers la culture ? 
 
Étymologie de la culture et des compétences interculturelles  
 
Le terme «compétences interculturelles» est assez récent compte tenu de sa 
composition, alors que les racines de ces deux notions remontent à des temps anciens. 
En effet, il est difficile de remonter aux premières utilisations du terme «compétences 
interculturelles». Quoiqu'il en soit, il apparaît que le premier à parler des compétences 
interculturelles soit Paul Pedersen dans les années 1994-1997. Ce terme apparaît pour 
la première fois dans la locution multicultural competence dans le domaine de la santé. 
Paul Pedersen était lui-même un psychologue. Différentes notions sous-nommées 
correspondraient aux compétences interculturelles selon les différents champs 
disciplinaires. Ainsi Selmeski a approfondi cette question et a trouvé onze différentes 
terminologies qui correspondraient aux compétences interculturelles dans différents 
domaines (Selmeski, 2007): intelligence culturelle (cultural savvy), sens ou ruse 
(astuteness), appréciation, cultivation (literacy) ou capacité communicative (fluency), 
capacité d'adaptation (adaptability), terrain, expertise, compétence (competency), 
conscience ou (re)connaissance (awareness), intelligence, et compréhension 
(understanding)8. D'après notre recension de données, Selmeski aurait pu parler de la 
cultural sensivity. Mais nous reviendrons plus loin sur les différentes définitions des 
compétences interculturelles. Notons tout d'abord que compétence provient du latin et 
signifie à la base : «proportion, juste rapport à», et découle du verbe competere, ce qui 
équivaut au «concurrencer» en français. Ceci est important dans la mesure où le juste 
rapport à signifiera pour nous le juste rapport à la société dans laquelle on aspire à 
s'intégrer. Il s’agit d’un comportement qui permettra à se sentir bien dans et par 
                                                          
8 Traduction libre de l'anglais 
76 
 
rapport à la société, ce juste rapport, ou encore rapport ajusté, sera entre autres le 
processus d'adaptation.  Selon le dictionnaire en ligne médiaco (la définition la plus 
large que nous avons trouvée, tous grands dictionnaires confondus), la compétence 
peut se définir à plusieurs niveaux: en droit, pour faire référence au pouvoir d'un 
tribunal ou d'un fonctionnaire ou au sens figuré, désignant des habiletés dans certaines 
matières et qui donnent un droit de décision. Le troisième sens possible du mot 
compétence est: qui veut dire « ce qui convient ou pas, compétent ou non ». Le 
quatrième sens est celui de la rivalité. Alors que selon le Larousse nous trouvons 
seulement deux sens, celui du pouvoir en droit, et celui «d'un ensemble des 
dispositions, des capacités et des aptitudes spécifiques». Nous proposons une sixième 
définition qui fait partie du vocabulaire des sciences de l'ingénieur, où, appliquée à des 
roches, une roche est dite «compétente» lorsqu'elle reste rigide sous la pression de ce 
qui se trouve au-dessus (résistance des matériaux). Un matériau qui réagit de façon 
souple est dit «incompétent» Tap, (1995, p. 15-16). Cette dernière définition est 
particulièrement intéressante pour notre contexte, car on peut résister à une pression 
psychologique en tant qu’être humain  tout en étant « souple ».  
À présent, mettons sous la loupe le terme «interculturel» qui lui aussi est assez récent 
et pour lequel on retient plusieurs définitions. Ainsi, «interculturel», est composé d’ 
«inter», qui veut dire "entre" en français et «culture»: du latin, cultura.  Cultus signifie 
culte. Cultura et cultus proviennent tous deux du verbe colere: habiter (ce qui 
explique les mots comme: agricola: habitant des champs, colonia: ferme et colonius: 
fermier). D'autres significations sont : cultiver, «culture de la terre» et de « civilisation 
et éducation». L’étymologie du mot culture, du mot latin colere (« habiter », 
« cultiver », ou « honorer ») suggère que la culture se réfère, en général, à l’activité 
humaine. Ce mot prend des significations différentes selon les utilisations. 
Le terme (latin cultura) suggère l’action de cultiver, dans le domaine de l'agriculture.  
Cicéron fut le premier à appliquer le mot cultura à l'être humain : «Un champ si fertile 
soit-il ne peut être productif sans culture, et c'est la même chose pour l'humain sans 
enseignement» Tusculanes, (2002, p. 13). Le terme culte a une étymologie voisine 
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(latin cultus), et est employé pour désigner l’hommage rendu à une divinité. Selon le 
Larousse, l'interculturel est «ce qui concerne les contacts entre différentes cultures».  
La culture est définie par  Kroeber et Kluckhohn (1952) comme "une réalité 
susceptible d'agir sur toute sorte d'éléments, que l'on peut classer à travers cinq 
rubriques:   
a). Les états mentaux ou psychiques, vus comme les prescriptions culturelles qui 
agissent sur les causes de déclenchement des états affectifs, ou sur la perception, que 
ce soit au niveau visuel, olfactif, auditif ou encore rythmique, ou sur la mémoire. 
b). Les types de comportements, ici on retrouve les mœurs, les habitudes, qui 
permettent de différencier les sociétés. 
c). Les divers savoir-faire, depuis les codes de communication (langage), jusqu'au 
mode d'utilisation des outils. 
d). Les produits d'application de ces savoir-faire aux divers aspects de 
l'environnement: machines, types d'habitation, œuvres artistiques, etc.. 
e). Toute la variété des institutions et modes d'organisation collectifs et informels.  
       Une définition plus compacte est proposée par Clanet (1993), qui voit dans celle-
ci «un ensemble de systèmes de significations propres à un groupe ou à un sous-
groupe, ensemble de significations prépondérantes qui apparaissent comme valeurs et 
donnent naissance à des normes que le groupe conserve et s'efforce de transmettre et 
par lesquelles il se particularise, se différencie des groupes voisins» Clanet, (1993, p. 
136).  
Dans ce même sens Camilleri définit la culture comme un processus qui «intervient 
dans un domaine fondamental pour l'homme: celui des unités de sens ou 
significations, qui constituent la médiation obligatoire pour notre accès au réel: car 
aucun stimulus n'agit sur nous «directement», mais par l'intermédiaire du sens dont il 
est obligatoirement enveloppé consciemment ou inconsciemment. Si bien que nous 
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évoluons constamment dans un univers symbolique au devenir variable» (p. 25). À   
travers ces trois définitions, nous retiendrons que la culture est un système complexe 
d'unités de sens qui nous habitent de cette manière et non pas d'une autre, parce que 
notre environnement social nous a appris à concevoir chaque objet comme tel et non 
pas autrement. Cela dit, notre rapport aux objets se définit majoritairement à travers 
les perceptions des personnes qui nous ont expliqué des choses. Mais les circonstances 
dans lesquelles nous avons fait l'expérience des objets, de l'espace et du temps sont des 
facteurs primordiaux dans l'apprentissage des unités de sens que nous intériorisons, 
non seulement à travers notre culture, mais aussi à travers nos expériences singulières. 
Nous remarquons que les trois définitions ont plusieurs idées en commun. En effet, 
Camilleri dit que les « significations culturelles distinguent les groupes entre eux et 
d'autre part, à l'intérieur de chacun d'eux, elles amènent à se comporter de façon 
semblable devant les stimuli investi («informés») par la culture: elles sont donc un 
facteur d'uniformisation différentielle » (Ibid., p. 67). Nous trouvons la même idée 
chez Clanet (1993). En ce qui concerne la transmission de la culture, l'ethnopsychiatre 
Georges Devereux, explique qu'il y a un «segment inconscient de la personnalité 
ethnique qui désignerait l'inconscient culturel: chaque génération va transmettre un 
certain nombre de valeurs et en refouler d'autres. Chaque génération forcera alors la 
suivante à les refouler à son tour et à intégrer les mêmes valeurs» Devereux, (1978, p. 
54), et ce transfert se passe instinctivement dès la naissance: «le passé de chacun des 
individus, les mythes qui fondent son origine ne seront jamais complètement effacés. 
La répétition inévitable et inconsciente de certains comportements transmis dans 
l'enfance en est d'une certaine manière le garant» (Ibid.). Comme en témoigne cette 
situation, le concept des compétences interculturelles fait partie des différents champs 
disciplinaires. Le nôtre en revanche, celui de la psychologie sociale et interculturelle, 
est une branche relativement nouvelle. En effet, la psychologie interculturelle étudie le 
contact entre individus ou groupes appartenant à des cultures différentes, Camilleri et 
Vinsonneau (1996, p. 26). Selon Berry (1997), la psychologie interculturelle est 
relativement nouvelle; cependant les disciplines connexes sont plus anciennes, comme 
l’anthropologie psychologique, ou encore l'anthropologie comparative, qui peut 
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remonter jusqu'au milieu du siècle précédent. Toutefois, la culture a été longtemps 
ignorée dans la psychologie et donc par les psychologues praticiens selon Berry 
(1997). Ce dernier compare cela à l'expression du « poisson qui n'a pas besoin de 
découvrir l'eau", ce qui voudra dire que c'était évident que des situations 
problématiques pouvaient s'expliquer en partie par la différence des cultures. C’est 
dans le domaine de la médecine et des services sociaux que les professionnels ont 
commencé à chercher les raisons qui pouvaient les freiner à apporter de l'aide de 
manière adéquate à leurs patients ou leurs clients.     
Maintenant que nous connaissons l’histoire du concept de culture, nous sommes en 
mesure d’analyser le développement des compétences interculturelles. Cependant, 
avant de définir ces compétences, et pour saisir comment elles se construisent, il est 
nécessaire de savoir comment se transmet la culture. 
   
3.1.1 Culture et transmission intergénérationnelle 
 
Nous aimerions présenter la culture d'origine comme une culture transmise - si l’on 
peut dire - par le sang, au sens figuré du terme. On emprunte ici la vision de 
l'ethnopsychiatre Devereux (2005). Selon lui, il existerait un inconscient culturel. 
Chaque génération forcera alors la suivante à intégrer et à continuer à transmettre un 
certain nombre de choses:  
Le passé de chacun des individus, les mythes qui fondent son                  
origine ne seront jamais complètement effacés. La répétition 
inévitable et inconsciente de certains comportements transmis 
dans l'enfance en est d'une certaine manière le garant. Les 
biologistes considèrent qu'il faut huit générations pour voir 
s'effacer les apports génétiques de l'héritage biologique de 
l'aïeul: peut-on oser un parallèle avec l'héritage culturel! (p. 67). 
 
Camilleri (1989) voit la culture comme telle:  
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Les significations culturelles distinguent les groupes entre eux d'une 
part et d'autre part, à l'intérieur de chacun d'eux, elles amènent à se 
comporter de façon semblable devant les stimuli investis par la 
culture: elles sont donc un facteur d'uniformisation différentielle. (p. 
103).  
 
 
 3.1.2 Adaptation du système psychique à la nouvelle culture 
 
En regard de cette définition de la culture et du processus par lequel elle est transmise, 
nous affirmons que les adolescents tenteront de se faire accepter dans leur nouveau 
milieu social avec une perte minimale de leur énergie psychique. Approfondissons 
cette idée. Lorsqu'un être vivant (animal ou homme) change d’environnement de vie 
pour quelque raison que ce soit, il poursuivra un but précis, celui de survivre.  
L’organisme vivant tentera alors d’atteindre ce but avec une perte minimale d'énergie 
(Hanin, 2000). Par exemple lorsqu'on doit aller d'un point A à un point B et que 
plusieurs chemins y mènent, le sujet empruntera toujours le chemin le plus court et le 
plus facile afin de dépenser un minimum d'énergie. Ceci est instinctif dans le système 
biologique des êtres vivants. Nous appelons cela aussi " la logique" au quotidien, 
cependant, en physique c'est une loi:  
 
Le principe d'optimisation des différents processus dans les 
phénomènes des univers micro- et macro qui se passent dans différents 
systèmes est le suivant: tous les processus de la nature se réalisent dans 
les systèmes correspondant, se déroulent d'une manière à ce que 
l'interaction de leurs composantes qui sont de caractère oscillatoire, se 
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réalisent, ou aspirent à se réaliser avec un minimum de perte d'énergie, 
c'est à dire dans les conditions de résonance 9 Hanin, (2000, p. 303).  
 
Dans la formulation “ aspirer à se réaliser”, se reflète l’aspiration des 
composantes du système à interagir avec des pertes minimales d’énergie. À savoir que 
là encore, l'homme n'utilise qu'une partie de ses facultés naturelles (innées) lors de 
l'émission et de la réception (perception) de l'information.  Freud (1978) a appelé ces 
facultés non-utilisées le « Ça », qui reste pour la grande majorité du temps inconscient, 
contrairement au « Moi », qui lui, représente partiellement consciemment et 
inconsciemment la raison. Le « Moi » - c'est la réception et l'émission de 
l'information. En construisant des conditions les plus favorables, donc optimales,  pour 
l'épanouissement des compétences interculturelles des jeunes immigrants, ces 
dernières se développeront au plus vite et tout le potentiel psychique des jeunes sera 
mis en pratique. Ces conditions optimales influenceraient alors positivement 
l’intégration scolaire.         
Pour reprendre la loi d'optimisation et de la perte minimale d'énergie, nous 
envisageons d'analyser les facteurs qui influent sur le développement des compétences 
interculturelles des jeunes immigrants à travers cette loi. En autres termes, nous 
chercherons à savoir si les conditions dans lesquelles évoluent les adolescents 
immigrants sont les meilleures et les plus propices au développement de leurs 
compétences interculturelles. Car selon la loi, l’organisme vivant, dans notre cas les 
jeunes immigrants, fera tout pour survivre et se sentir en bonne santé, lorsque les 
conditions de son environnement habituel de vie changent. Ici, l’environnement est le 
contexte scolaire, nous supposons que le milieu peut aussi faire des efforts afin 
d’intégrer le mieux possible les nouveaux arrivants, car dans ce cas précis, le milieu a 
besoin de ce nouvel apport autant que le nouvel arrivant a besoin de s’y intégrer. Nous 
transposons cette loi issue de la physique pour l'appliquer dans le domaine de la 
psychologie. Nous avançons pour cela l'idée suivante: les adolescents vont s'acculturer 
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"au minimum nécessaire" c'est à dire choisir de respecter et suivre les codes et les 
valeurs de l'autre culture jusqu'au point de se sentir "assez à l'aise" et garder le 
"maximum possible " des valeurs et codes initiaux de leur culture d'origine, ou pour 
ainsi dire de leur identité culturelle d'origine. Le système psychique du sujet va se 
sentir menacé dans sa structure originale dans les premiers temps du processus 
d’immigration. Cette phase du sentiment de menace plus ou moins inconsciente que 
vit le sujet lors de l’immigration peut provoquer une crise identitaire.  
« L'analyse des travaux sur les crises identitaires nous mène à penser 
que lorsque l'élasticité maximale des systèmes est atteinte, en 
particulier lorsque l'univers relationnel se transforme radicalement et 
que l'existence même de l'acteur comme être séparé et valorisé est 
mise en cause, une rupture se produit qui nécessite l'élaboration d'une 
nouvelle structure. »  Kastersztein, (1990, p. 30) 
 Pour élaborer cette nouvelle structure l’immigrant passera à l'observation participante 
et à l'analyse de la société d'accueil afin d’adapter ses comportements à son nouveau 
milieu de vie. Pour l’immigrant il s'agirait là de sa survie sociale. Comment le jeune 
immigrant continuera à construire son identité dans la nouvelle société? Nous nous 
pencherons sur cette question. 
 
3.1.3  Construction identitaire dans le nouveau milieu culturel 
 
« La notion d'identité semble renvoyer en même temps à un sentiment 
conscient de spécificité individuelle (à partir et au-delà de la 
multiplicité des identifications) à un effet inconscient tendant à établir 
la continuité de l'expérience vécue (au-delà de la diversité des rôles et 
des discontinuités temporelles) et à la participation de l'individu aux 
idéaux et aux modèles culturels du groupe, conçus comme positifs » 
Kastersztein, (1989, p. 31).  
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Kastersztein explique alors que l'adolescent choisira, adoptera et intériorisera les 
conduites et les modèles des comportements définis comme positifs par 
l’environnement proche qu'il fréquentera le plus souvent: la famille d'un côté, et sa 
classe de l'autre. Le jeune immigrant essayera de se comporter de manière jugée 
adéquate dans l’un comme dans l’autre milieu culturel. Quoiqu'il en soit, l'adolescent 
passera forcément par une phase d'observation de la nouvelle société. Cette 
observation lui permettra d’analyser les attitudes, comportements, normes et codes. 
Ensuite, l’élève immigrant les apprendra, les respectera et se comportera comme la 
majorité.  
 
Par ailleurs, lorsque le processus d'adaptation passe par des moments difficiles, la 
réaction peut varier d'un individu à l'autre en fonction de son histoire personnelle, de 
son parcours et de son origine. Néanmoins, il serait peut-être possible d'observer des 
réactions semblables de la part d'adolescents qui sont passés par différents parcours,  
mais qui seront réunis par une situation similaire liée au choc culturel et à l'expérience 
d'immigration dans un même pays d'accueil. Cela a pour but de mieux les comprendre 
et de les accompagner d'une manière inter-avantageuse (réciproque) dans le processus 
d'intégration dans le nouveau milieu social. Les recherches en psychologie sociale sur 
les rapports individu-groupe et individu-société, les liens interpersonnels et la 
représentation de « soi » et de « l'autrui », Mead, (1934) parlent à ce sujet de la 
conscience de soi, le «Self». 
Mead (1934) conçoit que la conscience de « soi » passe nécessairement par le rapport 
avec les processus sociaux où le sujet se sent engagé. Selon elle, l'individu s'éprouve 
lui-même comme tel non pas directement, mais seulement en adoptant le point de vue 
des autres ou du groupe social auquel il appartient. Il ne se perçoit comme « soi » 
qu'en se considérant comme objet, qu'en intériorisant les attitudes des autres à 
l'intérieur d'un contexte social. Mead (1934) affirme que le « soi », en étant objet pour 
soi, «est essentiellement une structure sociale et naît de l'expérience sociale. (...) C'est 
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donc le processus d'une communication sociale qui produit le « soi », et les diverses 
facettes du « soi » reflètent les divers aspects de ce processus» (p. 115). 
Autrement dit, la communication sociale produit l'identification du soi pour l'individu. 
Et les différentes facettes du soi, qui sont observables dans les comportements du 
sujet, indiquent comment cette communication sociale propre au sujet s'est déroulée 
lors de sa construction identitaire. Heider (1958) remarque que l'affectivité joue un 
rôle important dans la compréhension des faits sociaux. Festinger (1954) considère 
que le sujet est amené à se comparer à l'autrui, cherche à saisir les ressemblances et les 
différences de façon à se situer et s'évaluer par rapport au consensus social qui 
l'entoure. 
L'idée est la suivante: lorsqu'un sujet constate ou ressent qu'il est trop éloigné 
de la «norme» sociale (opinions, langue, représentation du monde), il tend à couper les 
liens avec la société, psychiquement parlant, et à se marginaliser. Cette rupture se 
produit même si l’individu continue de rester en contact avec la société.  Et cette 
rupture se produit si selon l’individu, ou à l'inverse selon la société, l'écart entre les 
représentations partagées par la société et celles de l'individu est jugé trop grand.  Le 
sujet perdra ainsi pour un certain moment le lien affectif qui le connecte à la vie 
sociale. On parle de «ressemblance sociale» (Ibid.,) lorsque cet écart n'est pas 
significatif et qu'il ne crée pas de rupture avec la société. Un écart significatif entre les 
représentations de l'environnement social et l'individu sera alors à l'origine du choc 
culturel. Cette phase de rupture psychologique avec la société peut varier, mais elle est 
incontournable pour le processus d'intégration. Si cette rupture sociale est longue, elle 
risque de ralentir le processus d'intégration du sujet. Cependant cette phase est 
inévitable, car le décalage social qui résulte de l’arrivée dans un autre pays créera 
forcément une sorte de distance, qu'on peut aussi qualifier d'incompréhension et de 
sentiment de non-appartenance à la société. La rupture du lien affectif s'explique par la 
logique du «on n'aime pas ce qu'on ne connaît pas et ce qu'on ne comprend pas». Une 
fois que l'on connaît, on a le choix d'«adhérer» ou pas. 
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Ceci dépend fortement de la phase de préparation des adolescents au voyage, si on leur 
a dit : «Nous immigrons dans un pays merveilleux, et c'est parce que c'est un pays 
merveilleux que nous y allons» ou si on leur a dit «Nous partons car on ne veut plus de 
nous ici», ou « ici ce n'est plus vivable, nous voulons partir ailleurs à tout prix, peu 
importe l’endroit,  seulement partir». Cette phase de préparation au pays et au départ 
influera sur le ''comment'' l'adolescent se «programmera, ou se préparera 
psychiquement» au départ, et à la phase de deuil qu'il fera de sa vie d'«avant».  
 Par ailleurs, la théorie du rôle nous apprend qu'il y a influence sociale sur la 
perception et la définition du soi. La société influe constamment sur l'être, ainsi 
lorsque le contexte social change, la perception et la définition du soi changent en 
fonction de cela. Le terme de rôle s'applique à des situations. Les normes sont 
«définies culturellement» Camilleri, (1989, p. 14) et varient donc d'une société à 
l'autre.  
« De cette façon, l'acteur social est amené au cours de sa vie, à 
assumer un certain nombre de rôles relatifs à son âge, son sexe, son 
métier, etc., dont la définition socioculturelle peut susciter des conflits. 
[...] De nombreuses recherches empiriques montrent qu'il y a plusieurs 
modes d'adhésion aux rôles, si bien qu'un sujet peut se définir par un 
rôle (je suis père) ou il peut mentionner ces rôles comme une activité 
ou un statut parmi d'autres » Deutsch et Krauss, (1972, p. 17). 
 
De cette manière nous essayerons d'analyser comment les élèves étrangers se 
définissent eux-mêmes en fonction du statut et du contexte des rôles qu'ils ont été 
habitués à remplir. Plus précisément, comment ils redéfinissent les rôles dans le 
contexte qui a changé (Bhasin, 2014). Par exemple, comment se sent un l'élève 
étranger africain dans sa nouvelle école parmi les enfants canadiens? Il appartient du 
coup à une minorité visible, et change de statut comme élève; il ne connaît ni la langue 
ni les codes sociétaux du nouvel environnement dont il est membre, qu'il le veuille ou 
non.   
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Ainsi l'enfant passe d'une appartenance à la majorité (dans son pays d'origine), à une 
appartenance à la minorité (dans le pays d'accueil). Ensuite, au niveau du rôle de 
l'élève il risque de passer du statut d'un bon, ou d'un assez bon élève à celui d'un élève 
qui ne comprend pas. Ceci étant dû à la langue. Nous tenterons de comprendre 
comment l'adolescent s’adoptera au changement, quelles stratégies il emploiera pour 
survivre socialement et psychiquement et comment l'aider à gérer cette situation. Nous 
analyserons le processus de l’apprentissage de la langue, des nouveaux codes et 
valeurs de la culture d'accueil. Quelles sont particularités de la culture d'origine qui 
seront préservées ou négligées et pourquoi? La partie suivante traitera cette question à 
travers le fonctionnement du psychisme humain. 
 
3.1.4 De la crise identitaire à l’identité 
 
La notion d'«identité » est apparue dans la psychologie sociale avec Erikson, en 
pensant l'identité comme concept. Erikson analyse la «crise d'identité» pour expliquer 
les troubles éprouvés par des Vétérans de la Deuxième Guerre mondiale, Person, 
(1990). Il a étendu davantage le concept d'identité pour interpréter, dans cette 
perspective, la problématique des adolescents et des minorités d'origine étrangère.  
 
Selon Freud, la libido joue un rôle primordial dans la crise d’identité. Ainsi, « la libido 
et l'intérêt du moi vivent unis et inséparables dans le moi se suffisant à lui-même» 
(Freud, 1921, p. 43).  Le narcissisme serait alors la forme la plus primitive de 
l'identification. 
 
De plus, la modification corporelle mutative provoquera chez l'adolescent une crise 
identitaire; une crise identitaire par rapport à son image. 
Il y aura un renouveau des comportements narcissiques chez l'adolescent. Il se 
redécouvrira et «se réapprendra soi-même», Roussillion, (2001). 
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Le narcissisme, une forme d’admiration de soi-même à travers son image, signifie 
également avoir une image positive de soi-même. Ce serait alors la forme la plus 
primitive de l'identification, car ici l'identification ne passe que par l'image de soi 
(image visuelle), alors que l'identification au sens large, « est un processus complexe 
qui se construit à partir de l'appartenance sociale, culturelle, religieuse, nationale et à 
travers la «crise d'identité» pendant laquelle le sujet passe par un renouveau des 
comportements narcissiques», Roussillon, (2001).  
Cela implique que le sujet vivant la crise identitaire, provoquée par un choc culturel ou 
l'âge d'adolescence, ou les deux, se sentira obligé de ré-observer et réapprendre son 
environnement social, afin de surmonter «la crise». 
Si le narcissisme est l'état primitif de l'identification, la crise identitaire reconduira le 
sujet à sa source. L'adolescent vivra alors une double crise identitaire, ou plutôt une 
crise identitaire à deux causes, l'âge, 12-16 ans, la puberté, et le changement du pays. 
Ce seraient donc ces changements radicaux de l'environnement socio-culturel, (social, 
scolaire et national), et ces changements propres au jeune (corps, peau, hormones, etc.) 
qui seront à l’origine de sa crise d’identité, comme l’explique Erikson en parlant de la 
crise identitaire observée chez les personnes à l'âge de puberté et chez les minorités 
d'origine étrangère.  
 
Il est très probable que cette crise identitaire à double origine sera exploitée dans un 
but productif et donnera l'essence et une base stable pour un développement favorable 
des compétences interculturelles. 
On pourrait même aller plus loin et dire que : 
- si le moment de la puberté (qui provoque entre autres une crise identitaire) et le 
moment de l’immigration (qui provoque également une crise identitaire après le vécu 
d’un choc culturel) se croisent, l’adolescent immigrant vivant ces deux moments 
simultanément aura probablement de fortes chances à développer des compétences 
interculturelles plus rapidement et plus intensivement que les personnes qui immigrent 
à des âges différents de l’adolescence (p. ex petits enfants ou personnes âgées). Parce 
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qu’un enfant ne connaît pas encore toutes les règles sociétales, et l’adolescent les 
connaît en majorité, mais sa construction identitaire n’est pas encore forgé et fixée; sa 
personnalité est majoritairement plus flexible que celui d’un adulte; l’adolescent se 
cherche (phase de la puberté), le sentiment d’être décalé par rapport à son 
environnement est sensiblement plus fréquent que celui d’un adulte dont la 
personnalité est plus finalisée et qui a plus d’habitudes (Bizouard, 2008).   
«... L'identification constitue premièrement la forme la plus originaire du lien affectif 
(le narcissisme) du lien affectif à l'objet, deuxièmement,  par voie régressive elle 
devient le substitut d'un lien objectal libidinal en quelque sorte par introjection de 
l'objet dans le moi; troisièmement, elle peut naître chaque fois qu'est perçue à nouveau 
une certaine communauté avec une personne qui n'est pas l'objet de pulsions 
sexuelles», Freud, (1921, p. 54). 
Autrement dit, l'identification est un processus constant, (mutuel ou permanent), ainsi 
que spontané, par lequel le sujet se réapprend soi-même en fonction de l'autre et se 
positionne lui-même dans la société dans laquelle il vit. 
Le sujet s'identifie par rapport à son entourage. On pourrait donc dire que lors de la 
crise identitaire l'individu tente à se «ré-identifier», à «se re-positionner» dans la 
société et se réapproprier son environnement. L'adolescent passera par un 
questionnement intérieur: «Je ne suis plus comme avant à cause de la modification 
physique, et je ne suis plus perçu comme avant par les autres à cause de cela et à cause 
de la méconnaissance du nouvel entourage (langue, valeurs, codes, contexte etc.). » 
L'adolescent combattra cette pression intérieure pour trouver une place dans ce 
nouveau monde (Bizouard, 2008). 
 Cette phase d'adaptation fera passer l'individu par des grandes émotions, car il sera à 
la recherche de son identité! De l’identité suffisamment bonne pour qu’il se sente 
satisfait du produit de son processus d’identification.  
«L'identité apparaît comme la résultante des différentes identifications du sujet, mais 
selon Erikson, (1972) elle ne peut être conçue comme la simple addition 
d'identifications passées: Elle surgit de la répudiation sélective et d'assimilation 
mutuelle des identifications de l'enfance ainsi que de leur absorption dans une 
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nouvelle configuration qui à son tour dépend du processus grâce auquel une société 
identifie le jeune individu en le reconnaissant comme quelqu'un qui avait à devenir ce 
qu'il est, et qui étant ce qu'il est, le considère comme accepté » (Ibid., p. 167). 
 
L'acceptation de la communauté finit d'achever cette construction de telle façon que 
«l'identité finale, fixée au terme de l'adolescence, renferme toutes les identifications 
signifiantes, mais la transforme aussi de façon à en faire un tout raisonnablement 
cohérent et spécifique» (Ibid., p. 168).  
 
L'adolescent «choisira» les particularités culturelles qu'il assimilera de la nouvelle et 
de son ancienne société, qui laisseront leurs empreintes dans son identité finale, 
comme l'explique Erikson avec la «répudiation sélective» lorsqu'il parle de l'identité.  
Nous retenons que la reconnaissance et l’acceptation du milieu dans lequel on vit et de 
ses principaux acteurs sont des facteurs essentiels de l'identification. Mais sous quelle 
forme et grâce à quels indices l'adolescent va-t-il se sentir accepté par son milieu? 
L'entourage proche, comme la famille, les camarades de classe, les professeurs ayant 
un comportement positif, perçu comme agréable, provoquant des émotions fortes, 
positives et stimulantes font partie des conditions réconfortantes et intégrantes pour 
l’adolescent immigrant et provoquent en lui des sentiments positifs. Ces émotions 
fortes et positives peuvent être ressenties grâce à des bonnes notes à l'école, aux 
encouragements des professeurs et des parents, au contact avec les autres élèves: 
invitations aux anniversaires et participation aux projets scolaires ou évènements. 
Toutes ces actions feront en sorte que l'adolescent se sente considéré et accepté par 
son milieu. Il est donc important que les nouveaux élèves ne se sentent pas exclus. 
Cela passe aussi par la compréhension du milieu: la langue, les codes culturels, le 
patrimoine national et autres. 
Si l'adolescent rencontre du rejet, il est possible qu'il se tourne vers la minorité: les 
autres étrangers. Ce rejet va rassembler le groupe qui se sentira plus fortement réuni 
par la même raison. Ici, nous pouvons nous demander si les élèves qui fréquentent les 
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classes d'accueil se sentent exclus par le système tout simplement à cause de  
l’existence de ces classes? 
 
3.1.5 Comment expliquer l'inconfort psychique? 
Dans le rapport présenté au Conseil de la recherche sociale intitulé «Influence 
des Facteurs psychosociaux sur la santé mentale des adolescents réfugiés» de 
Rousseau et Drapeau, 1999 (janvier) nous apprenons que les adolescents réfugiés 
traversent une période importante de leur vie, lorsque leur phase d'adolescence et le 
moment de l’immigration se croisent. 
Ils sont ainsi amenés « à lutter pour maintenir un équilibre psychologique malgré la 
perte des personnes aimées, de leur pays, et de leurs capacités linguistiques et 
sociales» Tobin et Friedman, (1983), Tousignant, (1992). Le rapport indique qu’il n’y 
avait pas de différence entre les adolescents réfugiés et les jeunes personnes n'ayant 
pas connu l'immigration au niveau des comportements négatifs, alors que les jeunes 
immigrants sont souvent considérés comme une population à risque, Morgan et al., 
(1984). Même si on a pu observer certains jeunes consommer de la drogue ou de 
l'alcool afin d'oublier des évènements traumatiques (Ibid.)  
Différents ouvrages nous signalent que lorsqu'un jeune immigre, il peut se tourner vers 
les comportements troubles à la suite des chocs émotionnels subis, par exemple 
prendre des substances illicites ou tomber dans la délinquance, Amaral Dias, et al., 
(1981), Skhiri et al., (1982).  
Krener et Sabin, (1985), Williams et Westmeyer, (1983), et Irwin et Madden, (1985), 
parlent dans leurs études, pour la plupart cliniques, du milieu scolaire, qui joue un rôle 
central dans la santé mentale des jeunes immigrants et évoquent les facteurs pré- et 
post-migratoires caractérisant le processus d'immigration de ces jeunes. 
«L'interaction entre les caractéristiques du refuge comme le trauma ou les séparations, 
et les stratégies culturelles mises en place pour y faire face pourrait être 
particulièrement importante pour expliquer cette variation.» Rousseau, (1999, p. 5 
dans le rapport évoqué plus haut). 
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Il existe des facteurs à risque et de protection chez les enfants et les adolescents 
réfugiés. Dans ce rapport on distingue trois groupes de facteurs: facteurs familiaux 
(conflits, divorce, dépression parentale, Forehand et al., (1991), Werner, (1989), les 
caractéristiques de l'environnement social, (niveau de stress dans le milieu scolaire, 
dans le quartier etc., Grannis, (1992), Luthar et Zigler, (1991) et certains facteurs 
sociaux-démographiques (niveau d'éducation des parents, et niveau socio-économique, 
Velez, et al., (1989). Les adolescent qui ont vécu une immigration doivent en plus 
faire face au stress de l'adaptation à une nouvelle société que Berry et al., (1988), 
appelé le «stress d'acculturation». 
Ce rapport explicite en premier lieu les facteurs primordiaux en lien avec 
l'immigration à l'âge de l'adolescence. Ainsi, l'un des points centraux est la séparation: 
du pays, des proches et du contexte social, scolaire et familial habituel. Ici on notera 
que cette séparation est vécue différemment selon l’âge. «Au moment de 
l'adolescence, le jeune est confronté à des questions fondamentales comme celle de la 
séparation, de l'identité et de la sexualité» Rousseau et Drapeau, (1999, p. 4). 
On constate qu'il peut y avoir des conséquences négatives lorsque les jeunes 
immigrent, mais ces conséquences sont observables chez des jeunes n'ayant pas 
immigré, et qui réagissent de la même manière pour d'autres raisons. Tout dépend 
fortement de plusieurs éléments, comme le contexte familial, c'est à dire si l'enfant 
immigre avec un seul proche ou avec toute sa famille. Ici, on remarquera que ce même 
facteur peut jouer un rôle négatif, comme il peut être un élément favorable pour le 
futur développement de l'adolescent. Ceci s'explique par les conflits 
intergénérationnels ayant une place et une forte tendance à submerger l'adolescent 
(Ibid.,). 
Les éléments liés à l’immigration influeront sur l'évolution psychique du futur adulte. 
Ainsi, l'image que le jeune avait du pays d’accueil avant d’y immigrer compte pour 
beaucoup. Les choses apprises sur le pays d’immigration en cours d’histoire et de 
géographie dans le pays d’origine; l’image du nouveau pays que ses parents lui ont 
transmis avant le départ, etc.. Ces facteurs formeront l'approche que le jeune aura de 
son nouvel endroit de vie. 
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Les raisons du départ comme guerre, persécution, viol, maltraitance de la part de 
l'armée, expérience de la mort, torture, enlèvement ou d'autres situations 
traumatisantes avant le départ et la perception du jeune immigrant de l’un de ces 
traumatismes sont d'une grande importance. Le fait d'être séparé de son groupe 
ethnique dans le pays d'origine influencera aussi l’individu.  
 Nous ne nous intéresserons pas spécifiquement à l'une ou l'autre situation traumatique 
de ce genre, mais il faut les évoquer pour noter que lorsqu'on travaille avec un public 
de réfugiés il est important d'être le plus prudent possible dans le choix de la 
terminologie, de l'approche et  du transfert possible. Évidemment, une grande partie de 
ces situations peuvent être vécues par des personnes n'ayant pas connu l’immigration, 
mais les probabilités sont statistiquement moins grandes pour les citoyens de 
l'Occident. Il paraît donc essentiel de se préparer au maximum à la rencontre avec la 
population étudiée à tous les niveaux, surtout lorsque cela touche une population qui a 
fui la guerre. 
Nous retenons le contexte familial et le rôle important qu’il joue dans le projet 
migratoire en lien avec la construction identitaire du jeune adulte. Lorsque la famille 
immigre en groupe petit ou moyen, par exemple père, mère, frères et sœurs, ou aussi 
les grands-parents, oncles et tantes, cousines et cousins, la taille du groupe influe sur le 
processus d'installation et le cadre psychique de chacun de ses membres. 
L’immigration peut provoquer, comme on a pu le constater, des troubles émotionnels 
chez les adultes, Krener et Sabin, (1985); Simon, (1985); Tsoi et al., (1986); Rousseau, 
(1999). L’état psychologique des parents a alors un impact important sur la 
construction identitaire de leur enfant.  
À cela s'ajoute la problématique des relations intergénérationnelles que vivent les 
jeunes; cette distance d’âge se remarque plus fortement à l'adolescence qu'à d'autres 
âges de la vie. Les conflits intergénérationnels surgiront au moment où le rythme 
d'acculturation des parents sera plus lent que celui des jeunes immigrants, Charron et 
Ness, (1981), Ganesan, et al., (1988), Jupp et Luckey, (1990), Szapocznik et Kurtines, 
(1980). 
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Les conflits intergénérationnels concernent le plus souvent les divergences des 
opinions, les fréquentations, le choix du métier, et le renversement des rôles, Barudy, 
(1989). 
 
Lorsqu'on s’intéresse au problème d'acculturation, on observe que les réfugiés 
rencontrent plus de difficultés que les autres immigrants et que: « les stratégies 
adaptatives sont plus difficiles à mettre en œuvre» pour ces derniers (Rousseau, 1999). 
Ce constat va à l'encontre des résultats des recherches de Doerschler (2007), qui parle 
au contraire d'une intégration politique plus rapide dans des conditions plus favorables 
pour les immigrants partis pour des raisons politiques, (l’une des raisons principales 
du départ chez les réfugiés). 
En ce qui concerne les fréquentations du même groupe ethnique dans le pays d'accueil, 
les résultats divergent. Les uns considèrent celles-ci comme un frein au processus 
d'intégration, en privilégiant plutôt des contacts avec la population nationale, les autres 
parlent au contraire d'une béquille aidant à la stabilité et d’une ouverture vers le 
monde extérieur, d’une progression dans la vie dans le nouveau pays. 
 
Eisenbruch (1988, 1991) prévient que l'acculturation peut influer sur la santé mentale 
chez l'adolescent réfugié, et explique à ce sujet le rôle important du deuil culturel. 
Selon lui, une politique d'intégration trop rapide ne prendrait pas en compte cette 
nécessité du retour au passé afin de faire le deuil des pertes subies dans la période pré-
migratoire et migratoire. Les liens forts avec une tradition culturelle et religieuse 
peuvent avoir un effet protecteur, dans la mesure où ces liens permettent un 
rétablissement de la continuité entre le passé et le présent.  
Selon Rousseau, (1999) : « L'acculturation des adolescents réfugiés doit donc être 
considérée comme un processus d'adaptation modulé par deux facteurs qui 
interagissent : 1) le besoin d'établir une continuité permettant d'élaborer un deuil 
culturel; 2) les conflits (face à la société externe, à la famille et à la communauté). » 
Les mécanismes permettant à l'adolescent de traverser ces deux phases (appelés 
facteurs par Rousseau, (1999)) seront nommés par certains auteurs «la résilience» et 
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par d'autres «les stratégies identitaires» ou encore «les compétences interculturelles». 
Nous analyserons ces trois différents concepts. 
Camilleri, (1989)  constate que l'une des formations de l'acculturation résulte de ce que 
« le sujet estime qu'elle lui permet d'éliminer, dans ses rapports avec l'environnement 
étranger, les tensions dues aux différences des groupes en présence, tout en restant 
ancré de façon variable dans ses anciennes références» (p. 30). Nous analyserons dans 
quelle mesure le sujet acceptera de pratiquer les codes et les valeurs de la nouvelle 
culture et combien de ses référents culturels d'origine il conservera en lui. Il est fort 
possible que le jeune immigrant gardera en lui d'une manière inconsciente, et 
certainement par le biais des stratégies familiales employées par ses proches (parents, 
frères et sœurs, ou même les camarades de classe venant du même registre culturel que 
ce dernier), une grande partie, voire la plus grande partie des unités de sens 
appartenant à son groupe de culture d'origine. Il assimilera tout de même une grande 
partie des unités de sens de la nouvelle culture. Mais cette assimilation se ferait 
ressentir au-delà des comportements des jeunes. En effet, on remarque un certain 
degré d’assimilation chez les immigrants lorsqu'ils utilisent des «stratégies d'évitement 
des conflits par la cohérence simple », (Ibid., p. 34). Ces personnes se comportant 
comme si elles acceptaient, voire pratiquaient de nouveaux comportements issus d'une 
culture différente que la leur, mais seulement en apparence, afin d'éviter des conflits 
sur le moment, alors qu'elles envisagent de poursuivre leurs comportements «anciens» 
par la suite. Cela est le plus souvent le cas des sujets adultes. Nous partons en 
revanche du principe que les jeunes intérioriseront les nouveaux codes et valeurs de 
manière à ce que ces derniers les guident par la suite dans leurs décisions personnelles 
et les prises de décisions privées en dehors de la famille, et que les jeunes n'auront pas 
besoin de «faire semblant ». Peut-être trouverons-nous une parallèle avec les «liaisons 
non logiques » dans ces formes d'acculturation. Selon Camilleri (1989) ce serait 
«lorsque le sujet prend dans l'une et dans l'autre culture, simultanément ou 
successivement, ce qui lui apporte le plus de gratifications sur différents plans, en 
laissant de côté ce qui le défavorise. » On retrouve une idée similaire chez Tajfel 
(1978), lorsqu’il parle du processus de catégorisation sociale qui permet au sujet 
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d'organiser l'information qu'il reçoit de son environnement en privilégiant certaines 
caractéristiques et en en négligeant d'autres. 
 
Pendant que Camilleri (1989) explique cette conduite par «la manipulation 
égocentrique », nous voyons dans celle-ci, une nécessité, voire la condition, pour le 
développement des compétences interculturelles chez les jeunes. Nous voyons 
précisément dans cette «maximisation des avantages», cette ligne droite dont nous 
parlions tout à l'heure, pour désigner le chemin le plus court vers le bon processus 
d'intégration, en investissant justement un minimum d'énergie psychique. Mais évitons 
de faire un amalgame. Lorsque Camilleri (1989) évoque ce comportement, il parle 
d'une réinterprétation personnelle des codes et des valeurs qui sont tirés ici par 
l'individu à son avantage individuel, alors qu'à la base ces traditions étaient installées 
pour le bien collectif. Nous n'analyserons pas en revanche de telles situations 
particulières. Nous nous penchons plutôt sur les situations dans lesquelles l'individu 
prendrait un peu d'une culture et un peu de l'autre, de manière plus ou moins positive 
(moralement parlant), afin de «se sentir accepté» par la société dans laquelle il se 
trouve, et non pas sur des situations dans lesquelles l'individu «abuserait» des 
coutumes de son culture d'origine.  
 
3.1.6  Différentes sortes de valeurs et leur rôle dans la construction identitaire 
 
 On distingue plusieurs sortes de valeurs, et cela nous permet de comprendre 
pourquoi certaines valeurs et ancrages culturels, sont plus difficilement négociés que 
d'autres. Selon Malewska (2002), nous distinguons deux sortes de valeurs: les valeurs 
centrales et les valeurs catégorielles. Les premières sont des valeurs «qui donnent sens 
à l'existence, qui constituent le fondement du système axiologique de l'individu, ou qui 
sont des valeurs premières dans sa hiérarchie des valeurs » (Malewska, 2002, p. 22). 
D'après Kohlberg (1983), celles-ci sont acquises au cours du processus de socialisation 
et du développement personnel ou suite à des évènements marquants de la vie.  
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Les valeurs catégorielles sont liées à l'appartenance aux groupes sociaux (Reykowski, 
1995). C'est à travers ces valeurs que les personnes se définissent, voire s'identifient 
par rapport aux groupes d'appartenance (Malewska, 2002). On suppose que les valeurs 
centrales sont celles dont le statut est le plus difficile à changer; c’est presque 
impossible. Alors que les valeurs catégorielles, selon les cas évidemment, ont un 
fonctionnement plus souple (Ibid.,). Que faut-il déduire de cela? À travers les 
stratégies identitaires et familiales, le processus d'acculturation prend de l’ampleur 
(comme une boule de neige) et « reconstruit » le fonctionnement familial ainsi 
qu'identitaire. Cela ne concerne  pas seulement les valeurs et les attitudes, mais aussi 
le fonctionnement psychique lui-même, et donc les représentations individuelles et 
collectives ainsi que les comportements. Nous avons vu plusieurs exemples des effets 
de l’acculturation dans les récits de vie recueillis dans l'ouvrage de Vatz-Laaroussi 
(2001). Une femme marocaine raconte ce qu'elle a constaté chez son mari marocain 
après qu'il se soit adapté au mode de vie français. «Je lui disais toujours, pourquoi tu te 
comportes comme ça, ce n'est pas comme ça qu'on avait l'habitude de se comporter au 
Maroc » (Vatz-Laaroussi, 2001, p. 146).  
 
Il s’agit du principe de la nécessité de la « continuité négociée ». Il est donc nécessaire 
de pouvoir faire le lien en son for intérieur entre les valeurs déjà existantes et les 
nouvelles qui sont acquises, car lorsque la rupture est présente et que le lien se perd, 
l'individu risque de vivre une crise identitaire, ce qui est parfois le cas lors du 
processus de l'immigration et de son adaptation au nouveau système des codes 
culturels. Nous retrouvons cette même idée chez Bachelard (1938), qui parle de la 
nécessité de déconstruire et de reconstruire le sens avec les nouveaux éléments 
présents. Ce même système existe dans tout processus d'apprentissage classique. 
Cependant, la psychologie se distingue quelque peu des idées philosophiques. Il est 
donc plus facile pour l’individu de passer par un processus d'adaptation lors duquel il 
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n'y a pas de rupture totale entre ses propres valeurs centrales, les valeurs catégorielles 
et les nouvelles valeurs, de sorte qu'il puisse trouver un lien entre celles-ci à travers les 
stratégies antérieurement décrites. Maintenant qu’on a passé en revue la construction 
identitaire à travers la négociation des valeurs anciennes en nouvelles, nous aimerons 
reprendre le sujet principal : les compétences interculturelles. 
 
 
3.2  Les compétences interculturelles 
 
Tendances générales et définitions synoptiques 
 
Les sites internet anglophones tendent à décrire la cultural sensivity, et les cultural 
competencies of social workers, lorsqu’on aborde la thématique des compétences 
interculturelles en général. Les sites internet allemands parlent souvent des 
compétences interculturelles à développer lors d'une formation universitaire 
spécifiquement conçue pour cela, alors que les sites internet russophones expliquent  
quelles sont les compétences transversales accessibles et nécessaires à développer 
chez les étudiants dans la majorité des cursus universitaires tels que les langues, 
l'économie ou encore la géopolitique. Cependant, plusieurs sites francophones parlent 
des compétences interculturelles en éducation interculturelle pour les enseignants, 
spécifiquement au Québec. Chez les Européens on retrouve une fine palette de 
compétences interculturelles des jeunes notamment grâce aux travaux des 
psychologues  et des sociologues, et les formations universitaires présentées à cette 
occasion sont nombreuses.   
 
         Selon Abbe et al., (2007), la compétence interculturelle est un ensemble de 
components cognitifs, comportementaux, affectifs et motivationnels qui permettent à 
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l'individu de s'adapter efficacement dans des environnements interculturels10.  Dans 
cette définition nous trouvons clairement la notion du champ sémantique du «par 
rapport à». L'individu agirait donc selon des circonstances et s'insérerait dans un 
système culturel. C'est ce que sous-entend le rapport à: se comporter par rapport à 
quelqu’un ou quelque chose de manière ajustée à ce dernier ou cette dernière. 
Imaginons-nous l'image suivante: l’identité du jeune immigrant se complétera comme 
un morceau de puzzle, et s'inscrirait au final dans la nouvelle société sans venir 
dérégler l'image globale de cette dernière.  
D'autres définitions, celle de Dingers et Baldwin, (1996) par exemple sont plus 
étendues. Selon eux, la compétence interculturelle est composée: 
 A. de l'attitude affective (sensibilité culturelle): la compétence interculturelle 
est en premier lieu associée à la compétence sociale. Elle touche donc aux 
traits de la personnalité et à la propension à s'intéresser à autrui (est également 
valable dans les contextes monoculturels). 
 B. du savoir cognitif: il correspond à des connaissances spécifiques relatives à 
la civilisation, à l'histoire, aux orientations de valeurs, à la structure et au 
fonctionnement des systèmes économiques, sociaux et organisationnels des 
cultures partenaires. 
 C. des aptitudes comportementales: les compétences cognitives et affectives 
doivent effectivement se combiner en situation interculturelle, c'est à dire 
qu’une personne ne peut faire preuve de compétence interculturelle que dans la 
mesure où elle est capable d'appliquer ces savoirs et de s'adapter à une 
situation étrangère.  
 
Autrement dit, il s'agit de faire prendre conscience et d'encourager des modèles 
d'évaluation et de comportement A, d'assimiler et de synthétiser un savoir B, et de 
mettre en place et approfondir des aptitudes pratiques C, (Barmeyer, 2004). Ces 
définitions nous amènent à celles données par des auteurs tels que Byram (2001) et 
Leigh (1998) lorsqu'ils proposent des explications de la compétence interculturelle 
                                                          
10 Traduction libre de l'anglais 
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dans un contexte professionnel. Byram (2001) parle des composantes de cette 
compétence:  
                                                   The components of intercultural 
competence are knowledge, skills and attitudes, complemented by the 
values one holds because of one's belonging to a number of social 
groups, values which are part of one's belonging to a given society. 
The foundation of intercultural competence is in the attitudes of the 
intercultural speaker and mediator. Intercultural attitudes (savoir-être): 
curiosity and openness, readiness to suspend disbelief about other 
cultures and belief about one's own. This means a willingness to 
relativise one's own values, beliefs and behaviors, not to assume that 
they are the only possible and naturally correct ones, and to be able to 
see how they might look from the perspective of an outsider who has a 
different set of values, beliefs and behaviors. This can be called the 
ability to 'decentre' » (Byram, 2001, p.5)11.   
 
L'auteur parle principalement des compétences interculturelles des médiateurs ou de 
l’"intercultural speaker" qu'il désigne être principalement les enseignants des langues 
(de géographie ou des matières connexes dans un second temps). Pour Byram (2001), 
les savoirs sont avant tout les connaissances qu'on a des processus sociaux et de la 
fonction d'identité sociale (social identities function), et non pas des simples acquis 
théoriques sur l'une ou l'autre des cultures. Pour comprendre une culture, un médiateur 
interculturel devrait interroger ses interlocuteurs issus d'autres cultures sur leurs 
croyances, leurs valeurs et leurs comportements. Byram (2001) mentionne cependant 
                                                          
11 Les composantes de la compétence interculturelle sont le savoir, les facultés et les attitudes, complétés par les 
valeurs que chacun porte en fonction de son appartenance à un certain nombre de groupes sociaux; valeurs qui font 
partie de l'homme et qui appartiennent à une société donnée. Le fondement de la compétence interculturelle est 
dans l'attitude du médiateur ou du communicateur interculturel. Les attitudes interculturelles (savoir-être): curiosité 
et ouverture, disposition de suspendre toute méfiance des autres cultures et les croyances de sa propre culture. Ceci 
inclut une volonté de relativiser ses propres valeurs, croyances et comportements et assumer qu'ils ne sont pas les 
seuls possibles et naturellement corrects et être capable de voir comment est -ce que ceux-ci ont l'air de la 
perspective d'un outsider  (d'un étranger), qui a un ensemble de comportements, de croyances et de valeurs 
différent. Ceci peut être appelé la capacité de décentrer. Traduction libre de l'anglais. 
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que cela s'avère souvent très difficile, car ce sont des choses qui se produisent 
généralement de manière inconsciente. Finalement, l'auteur prévient que les valeurs 
ancrées des médiateurs eux-mêmes vont, quoiqu'il arrive, influencer l'engagement et 
les comportements de ces derniers. Nous retrouvons ici encore les mêmes bases de la 
compétence interculturelle: les savoirs, les comportements et les habiletés (knowledge, 
attitude, skills).   
  Leigh (1998), quant à lui, met l'accent sur les savoirs dans son ouvrage sur la 
compétence interculturelle des travailleurs sociaux. Pour lui les savoirs toucheraient 
tout de même à la connaissance de la culture de l'autre qu'on pourrait acquérir aussi 
bien dans les livres que par la pratique (contrairement à ce que dit Byram). Ce qui 
nous a particulièrement intrigués dans le travail de Leigh (1998), c'est son approche 
globale de la base de la compétence interculturelle. Il explique qu’on peut observer les 
différences culturelles dans l'espace du travail, dans le temps et le rapport au temps, 
dans la distance culturellement admise entre deux personnes qui communiquent (entre 
leur visage et leur corps), dans le langage, les rôles et les rangs qui peuvent être 
attribués selon le genre, le statut familial, la provenance de la société matriarcale ou 
patriarcale; les différences culturelles sont très fortes entre les personnes qui 
proviennent d'une société individualiste et ceux issus d'une société collectiviste. On 
remarque les différences culturelles aussi dans les rituels et les différentes expressions 
de la superstition, dans les rapports à des différentes classes et des statuts économiques 
et sociaux, ainsi que dans les priorités et les valeurs. Toutes ces possibilités 
d’observations des différences culturelles offrent de bonnes pistes pour la construction 
des catégories de facteurs conditionnant le développement des compétences 
interculturelles des jeunes immigrants. De plus, on peut classer les sphères des 
différences culturelles proposées par Leigh (1998), dans des différents domaines dans 
lesquels se développeront les compétences interculturelles. Notons que Leight a bien 
évidemment lui aussi mentionné les compétences spécifiques comme l'ont fait les 
auteurs précédents. Reprenons une autre définition de la compétence interculturelle, 
qui cette fois-ci est issue du champ de la linguistique. Selon Shuan, (2002), cette 
compétence consisterait en «la faculté de réaliser la communication interculturelle qui 
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se construit à travers les moyens de savoir créer de la signification commune du 
présent avec des interlocuteurs et obtenir ainsi un résultat positif de la communication 
pour les deux côtés» (p. 10).12 En effet, cette idée de la communication nous permet de 
faire le lien entre le domaine dans lequel se développe la compétence interculturelle et 
le rôle qu'elle joue dans la communication, qu'elle soit interne (continuité psychique 
interne: entrevue avec soi-même (Jung, 1973, Vygotsky, 1984) ou externe (avec un 
interlocuteur autre que nous-même).   
 
- Voici quelques exemples de compétences interculturelles: 
 
La compétence est alors un savoir théorique acquis, qu'on sait appliquer dans la 
pratique; plus précisément, un savoir qu'on sait adapter aux circonstances qui le 
demandent. Voici un exemple d'une compétence concernant le comportement. Un bon 
élève du système scolaire russe sait que le comportement en classe qu'on attend de lui 
est de bien se tenir, d’écouter l'enseignant et de noter dans son cahier les leçons qu'on 
lui enseigne. On évaluera ses connaissances lors d'un examen écrit ou oral, et selon 
cette évaluation on lui remettra la note finale pour une session ou pour la fin de l'année 
scolaire. Un bon élève allemand sait que bien se comporter en classe signifie  
participer au cours d'une manière active, c'est-à-dire qu'il lui faudra lever 
régulièrement la main afin d'intervenir pendant le cours: pour répondre aux questions, 
apporter des remarques et introduire des discussions enrichissantes. Or, 60 % de la 
note finale dépend de la participation orale en cours, et les 40% restant se calculent à 
partir des examens écrits. Un bon élève  français peut obtenir la note la plus haute de 
la classe tout en restant muet pendant toute une session entière: il lui suffit de bien 
réussir les interrogations écrites qui s'effectuent tout au long de l'année. Certes, dans le 
système scolaire français on peut intervenir oralement pendant que l'enseignant donne 
son cours, mais peu importe si les questions ou les remarques de l'élève sont 
enrichissantes ou non, cela n'influencera pas sa note finale. Un élève qui voudra 
s'intégrer dans plusieurs de ces systèmes scolaires devra à la fois connaître le bon 
                                                          
12 Traduction libre du russe 
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comportement à suivre, celui qui lui apportera une bonne note, mais également celui 
qui sera respecté par l'enseignant et les autres élèves lors du cours. Il devrait savoir 
bien utiliser son énergie, afin de  suivre le cours, intégrer les informations importantes, 
les mémoriser et les présenter de la bonne manière au moment venu. Dans cet 
exemple, la compétence interculturelle de l’élève consiste en un savoir d’adaptation de 
son comportement à différents systèmes scolaires. Cette compétence serait utile par 
exemple pour un élève qui irait dans une école allemande, tout en suivant les cours du 
soir dans une école russe. Des cas comme celui-ci peuvent se présenter entre autres 
pour des enfants des ambassadeurs, ou d’autres parents qui voyagent souvent et qui se 
soucient de leur langue maternelle, tout en s'intégrant dans la société dans laquelle ils 
sont venus vivre pour une ou plusieurs années.  
Nous aimerions présenter un autre exemple de compétence interculturelle, qui cette 
fois-ci concernera le côté émotionnel et non comportemental. En effet, un fan de 
football (soccer) qui a émigré de la Tchéquie en Allemagne continue à s'intéresser aux 
nouvelles sportives de son pays d'origine mais commence aussi progressivement à 
aimer l'équipe de sa nouvelle patrie. Supposons qu’après un certain temps, lorsqu'il 
connaîtra suffisamment l'une et l'autre équipe de soccer (football), il regardera un 
match où l'équipe tchèque jouera contre l'équipe allemande. Pendant ce match notre 
amateur de sport sera content, peu importe quelle équipe gagne, mais il sera également 
triste pour celle qui aura perdu. Il ne pourra plus regarder de telles rencontres sportives 
de la même manière qu'il le faisait avant son immigration et avant d'avoir appris à 
aimer aussi la nouvelle équipe. C'est cela que nous entendons par la compétence 
interculturelle sur le versant des émotions. Pour expliquer exactement ce qui sera 
analysé et ce qui sera écarté, nous proposons, pour notre prochain chapitre, de 
délimiter le champ de l'étude. 
 
 Les auteurs de l'article « An Integrative Approach to Cultural Competence in 
the Psychiatric Curriculum » ont conduit une revue littéraire systématique de la 
compétence interculturelle à travers les bases de données PubMed, PsychInfo, 
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PsychArticles, CINAHL,  Social Science Abstracts, et Sociological Abstract, ce qui 
leur a permis de trouver la définition la plus répandue et la plus complète. Celle-ci 
s'est avérée être celle de Terry Cross (1989), qui, d'après l'article, est la plus citée. « La 
compétence culturelle se veut une approche qui s’appuie sur le savoir‑faire culturel. 
On entend par « savoir‑faire culturel » une série congruente de comportements, 
d’attitudes et de politiques, réunis dans un système ou une agence ou utilisés par des 
professionnels et permettant à ce système, à cette agence ou à ces professionnels de 
travailler en toute efficacité dans des situations interculturelles » Terry Cross, 
(1989)13. On apprend dans cet article que cette définition s'accorde avec le terme de 
«structure triangulaire» de Sue (1998), qui reconnaît trois composantes de la 
compétence culturelle, qui sont l'attitude, le savoir et la faculté. Ces trois composantes 
permettent de reconnaître les différents niveaux de la compétence culturelle. Nous 
avons remarqué que l'utilisation de la terminologie « compétence culturelle » est plus 
fréquemment employée que le terme «  interculturelle ». Nous avons consulté les 
textes incluant le terme « culturel » seulement si la compétence culturelle était 
envisagée sous l'angle de « l'interculturel».               
D’après ce même article, il existerait une autre manière d'approcher cette compétence 
qui serait de concevoir celle-ci comme un ensemble de deux compétences distinctes: 
la compétence culturelle générique (générale) et la compétence culturelle spécifique. 
La compétence générale indique une préparation à travailler interculturellement avec 
un nombre indéfini de groupes, alors que la compétence culturelle spécifique indique 
une expertise avec un groupe particulier (Fung, Andermann, Zaretsky, Lo, 2008).  
 Nous entendons par compétences interculturelles psychosociales, la capacité de 
comprendre et de ressentir ce que ressent l’autre personne, on parle de l'empathie. On 
peut développer son sens de l’empathie grâce à des expériences «inédites» et «peu 
communes», comme c'est le cas de l'immigration: 3% de la population mondiale 
migre. On acquiert ces compétences par le biais de l'acceptation, et donc à travers un 
                                                          
13 Traduction libre de l'anglais 
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certain degré d'adaptation au nouveau milieu. Cela permet de vivre une situation non 
vécue auparavant, qui offrira à la personne un bagage culturel avantageux a priori, 
dont on pourra se servir pour d'autres situations nouvelles. Ceci nous permet d'avancer 
l'idée que les personnes «baignées dans deux eaux» acquièrent des capacités 
d'adaptation autres que les personnes n’ayant pas connu l'immigration.  
Les compétences peuvent être vues comme des connaissances acquises et intégrées au 
niveau théorique et pratique. Les peuples migrants traversent et vivent sous différents 
régimes politiques. Ils peuvent, par exemple, passer du régime communiste au régime 
capitaliste, comme les peuples asiatiques ou ceux des pays anciennement soviétiques. 
Les migrants changent souvent de statut politique. Ici il faut faire attention au fait que 
ce changement ne s'effectue pas seulement au niveau administratif, mais modifie 
complètement le regard des autres sur la personne immigrée ce qui la transforme. 
Voici quelques termes qui changent pour l'immigrant: citoyen, - devient non-citoyen, 
devient - étranger. Souvent ce changement de statut implique d'autres termes-
stigmates, comme - demandeur d'asile, terme généralement associé à l'image des 
«pauvres». Tous ces aspects influeront sur la «métamorphose» de l'immigrant. Mais 
cela n'est pas tout: le voyageur passe d'un système éducatif à un autre, qu'il soit jeune 
ou âgé, il devra réapprendre le nouveau codage culturel, comme la langue, les 
coutumes, les normes de la société, les nouvelles lois et des règlements inconnus, et 
ainsi de suite.  
 
Nous nous représentons les compétences interculturelles comme étant des 
résultantes facilitatrices  de l'intégration et de la réussite scolaires qui sont, ni plus ni 
moins, les ingrédients essentiels pour une intégration réussie du jeune dans la nouvelle 
société. Qu’est-ce qui se passe pour le jeune et dans son environnement pour qu'il soit 
en possession de ces capacités particulières? Voilà ce que nous imaginons au niveau 
de son environnement et de ses caractéristiques. Lorsque le jeune immigre, il  est 
plongé dans un nouveau système scolaire et un nouvel environnement éducatif. Ce 
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nouvel espace lui offre non seulement un milieu d'apprentissage, mais également un 
excellent espace favorisant le processus d'acculturation. Nous nous représentons le 
parcours de l'intégration comme un long processus comprenant plusieurs phases, 
commençant par le choc culturel. Le choc culturel peut persister dans la durée qui 
varie d’une personne à l’autre. 
Ensuite le jeune immigrant commence à s’acculturer. Il intériorisera un minimum de 
comportements attendus par la nouvelle société, car le contraire irait au détriment de 
sa propre culture. En effet, en se pliant plus à «l'autre, la nouvelle » culture, on est 
amené à s'éloigner de la sienne. Cependant, il est évident que l’être a des préférences 
et des vécus différents en regard de sa culture d’origine; et c’est en fonction du lien 
affectif qu’il a avec son passé qu’il pourra s’acculturer d’une manière plus prononcée 
ou non. Il y a des bagages culturels qu’on garde tout au long de sa vie. On parle de 
référents culturels qu’on a acquis et qu’on a assimilés lors de l’enfance (lors de la 
phase de l’endoculturation), c’est à dire à un niveau plus ou moins inconscient. 
Chaque adolescent les porte en lui, qu’il le veuille ou non. Ces référents culturels sont 
indispensables pour construire de futurs habiletés et savoirs.  
 
3.2.1 Compétences interculturelles selon différents auteurs et disciplines 
 
 La littérature (essentiellement nord-américaine) traite depuis de nombreuses 
années des qualités constitutives de la compétence interculturelle admises comme 
représentatives (Beamer, 1992; Bennett, 1993; Bolten, 2001; Dinges, 1983; Hammer, 
1983; et des nombreux autres auteurs). « Elles se veulent des indicateurs de prédiction 
d'une compétence d'action interculturelle et doivent servir à faciliter les processus 
individuels d'adaptation et d'intégration.» (Barmeyer, 2004, p. 1448). On pense à 
l'expérience interculturelle non seulement en tant que phénomène cognitif, mais aussi 
fortement en lien avec les sentiments et les comportements caractéristiques. On peut 
par exemple observer le trouble émotionnel de l'individu lors du choc culturel 
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(Hofstede 2001; Barmeyer, 2004). Le développement des compétences interculturelles 
dépendra beaucoup du contexte national, et plus précisément de leurs systèmes 
éducatifs qui influent sur les effets culturels et institutionnels, dans lesquels ces 
compétences vont évoluer (Barmeyer, 2004; Dubar, 1991; Louart, 2003). 
Dans le champ de la gestion des ressources humaines:  
 
La compétence interculturelle correspond à un ensemble d'aptitudes 
analytiques et stratégiques qui élargissent l'éventail  des interprétations 
et d'actions d'individus dans son interaction interpersonnelle avec des 
membres d'autres cultures. Ces aptitudes intègrent les connaissances 
générales sur l'autre culture entraînant un effet de modification des 
attitudes et comportements initiaux et une sensibilisation (awareness) 
vis-à-vis des avantages liés à la différence» (Demorgon et Lipiansky, 
1999, p. 213).  
 
Cette définition est particulièrement détaillée et correspond, pour nous, à la véritable 
compétence socio-cognitive. Selon Hofstede (2001) et Trompenaars et Hampden-
Turner (2000) cette dernière prendrait source dans le choc culturel.  
 
Une culture se modifie lentement en fonction des facteurs extérieurs causés par la 
nature: les catastrophes naturelles, ou par l'homme: la colonisation, les guerres, etc… 
En effet, la culture change en fonction du régime politique (passage d'un régime 
communiste à un régime capitaliste par exemple), ou du régime économique (la chute 
du rideau de fer dans l'ex-Union soviétique a ouvert les portes au commerce 
international, ce qui a beaucoup changé la culture slave (Hanina, 2005). Cette 
transformation des mentalités passe par un changement de  comportements, Hofstede 
(2001). Le choc culturel est le résultat d'un constat de différences dans la partie 
généralement implicite d'une culture. «Le choc apparaît quand la première idée qu'on 
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se fait d'une culture, accentuée par les apparences, a été faussée. De cette incidence sur 
le jugement vient le sentiment d'insécurité, de malaise, face à l'inconnu ayant 
manifestement un cadre comportemental différent du nôtre. Un effort de 
compréhension mutuel est souvent nécessaire pour aboutir à une certaine phase 
d'adaptation, sans quoi la relation peut se solder par un échec» (Ibid., p. 1437). Nous 
voyons dans les stratégies de protections parentales des compétences qui sont une 
réponse possible face au sentiment d'insécurité ici décrit. En effet, la stratégie de 
protection chez la mère est quelque chose que l'on peut qualifier d'inné (instinct). 
Celle-ci peut être déclenchée face à un sentiment d'insécurité, voire dans une situation 
à problème. Dans cette optique, la compétence interculturelle serait éventuellement la 
réaction du jeune face à ce sentiment d'insécurité dans la nouvelle société, sentiment 
relatif à une attaque envers son identité, ressenti dans la phase du choc. Ainsi, la 
compétence interculturelle fait partie de la stratégie identitaire, dont l'objectif premier 
est de réduire le stress. Ces stratégies favorisent «l'autorégulation cognitivo-affective»  
(Manço, 2002)  et «rendent possible l'interaction sujet-sujet ou sujet-normes » (Ibid., 
p.78). De plus, ces stratégies aident à l'individu à créer la continuité entre les unités de 
sens antérieures et celles acquises dans la société d'accueil, et lui permettent ainsi de 
garder un lien logique entre le passé et le présent.  
C'est ainsi que nous voyons dans les compétences interculturelles une fonction 
partielle régulatrice et normative pour que le sujet se sente à l'aise. C'est pour cela 
qu'après l'analyse de cette définition, nous considérons les compétences 
interculturelles comme faisant partie des stratégies identitaires.  
 
 Selon Gersten (1990) et Iles, (1995), une approche évaluative de cette 
compétence a apporté un éclaircissement sur différentes dimensions multinationales, 
internationales et transnationales dans un contexte interculturel. La compétence 
interculturelle résulte alors de l'interaction entre 
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- une dimension communicative, c'est-à-dire tout ce qui se rattache à la 
communication verbale et non verbale: la langue, les gestes et les mimiques.  
-  une dimension comportementale, tout se qui se rattache au savoir être: le 
respect, la flexibilité, l'écoute.  
- une dimension cognitive, tout ce qui se rattache à la connaissance sur la 
notion de culture: culture de l'autre, sa propre culture. 
- une dimension affective, tout ce qui se rattache à la sensibilité et à la 
compréhension par rapport à l'autre culture.  
 
Tung (1993) et Iles (1995) ont adopté une approche de la compétence interculturelle 
sous l’angle du management de la diversité. Ainsi,  on distingue la diversité issue de la 
culture nationale (cross-national diversity) et la diversité issue de la subculture des 
différents groupes (intra-national diversity).  
 
Nous aimerions maintenant passer aux idées de Manço (2002) concernant les 
compétences interculturelles des jeunes issus de l'immigration. En effet, ces 
compétences «leur permettront de concilier culture d'origine et culture d'accueil, sans 
renier l'une, ni rejeter l'autre. » (p. 14). Il revient sur le contexte spécifique des jeunes, 
qui doivent d’une part faire face aux valeurs individualistes et d’autre part aux valeurs 
collectivistes. 
Il nous rappelle que les compétences interculturelles sont des compétences 
psychologiques particulières :  
«elles permettent aux personnes (et pas uniquement aux jeunes 
issus de l'immigration) de faire face, de manière plus ou moins 
efficiente, à des situations complexes et difficiles engendrées par 
la multiplicité des référents culturels dans des contextes 
psychologiques, sociologiques, économiques et politiques 
109 
 
inégalitaires. Ces contextes peuvent, par exemple, être 
caractérisés par le déni social, la discrimination, la concurrence, 
des tensions ou oppositions, des violences diverses, des 
difficultés de communication, etc.» (Ibid., p. 18).  
 
Ceci dit, cette multiplicité des référents culturels, toujours selon l'auteur, est 
assurément une ressource psychologique potentielle et non nécessairement un 
problème de société.  
Nous proposons maintenant un schéma récapitulatif élaboré par  Barmeyer (2004), 
dans ''Élément de compétences interculturelles", (p. 273), qui regroupe les différents 
domaines dans lesquels se développent les compétences interculturelles, et qui illustre 
comment ces dernières se construisent (phase de l’observation, intériorisation au 
niveau de l’affectif, adaptation de comportement, et ainsi de suite.) 
 Illustration numéro 3: 
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Ce schéma est très compact et riche en information. En effet, Barmeyer a réussi à 
englober la majorité de domaines de compétences interculturelles, et on cherchera lors 
de l’analyse ces différents domaines de développement. Avant d’expliciter les 
conditions et les facteurs en lien qui influent sur le développement des compétences 
interculturelles, nous montrerons en quoi ces dernières se distinguent de la résilience. 
Par ailleurs, nous aimerons illustrer notre approche des compétences interculturelles. 
Ce graphique illustre les univers dans lesquels les adolescents immigrants peuvent 
développer leurs compétences interculturelles. Ils peuvent en effet avoir des 
compétences interculturelles au niveau linguistique (parler différentes langues), ou au 
niveau social (savoir par exemple comment adopter le meilleur comportement avec 
l'élève québécois ou avec un élève provenant d'un autre pays dans une situation 
spécifique), ou encore au niveau émotionnel (supporter par exemple plusieurs équipes 
sportives en même temps et être émotionnellement touché par le succès ou la défaite 
de plusieurs équipes, car il aurait développé un lien privilégié avec elles); il sera alors 
émotionnellement investi, etc..  
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Illustration 3: Domaines de compétences interculturelles 
 
 
 
Ce graphique et les idées liées peuvent évoluer après le passage sur le terrain. Nous 
pourrions alors découvrir de nouveaux univers dans lesquels peuvent se développer les 
compétences interculturelles et auxquels nous n'avons pas songé. Alors que les 
données que nous recueillerons lors de l’étude de terrain pourraient nous apporter de 
nouvelles idées.  
Le graphique ci-dessus présente les différents acteurs qui influent sur le 
développement des compétences interculturelles chez les jeunes immigrants en milieu 
scolaire. Nous pourrions revoir si celui-ci est complet une fois que nous aurons récolté 
les témoignages sur le terrain. 
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Illustration 4: Les différents acteurs 
 
 
 
La motivation du jeune dépend de ses parents, de son entourage scolaire et des autres 
facteurs. Nous montrons ici quelques facteurs qui dépendent du jeune lui-aussi. C'est 
pareil pour l'histoire migratoire, qui dépend elle aussi des autres facteurs, comme le 
contexte politique, entre autres. Nous illustrons ici quelques-uns des facteurs à travers 
lesquels les parents peuvent influer sur le développement des compétences 
interculturelles de leurs enfants.  
 
3.2.2  Résilience et compétences interculturelles 
 
Si nous repensons à l'origine de ces deux concepts, nous pouvons faire un 
parallèle entre la compétence et la résilience. Effectivement, la compétence provient 
du latin, competentia, qui veut dire le juste rapport à quelque chose. Cela fait partie du 
vocabulaire des sciences de l'ingénieur, où, appliqué à des roches, on parle alors de la 
résistance des matériaux. Une roche est dite «compétente» lorsqu'elle reste rigide sous 
la pression de ce qui se trouve au-dessus. Un matériau qui réagit souplement est dit  
«incompétent» (Tap,1995, p. 15-16).   
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La compétence interculturelle peut être vue comme une réponse face à une menace. 
Pour Mangham (1995), le risque inclut les caractéristiques de l'individu et du milieu, 
alors que les facteurs de protection seront les compétences d’une personne. On peut 
les appeler également des mécanismes de soutien ambiants qui contribuent à la 
résilience (Ibid.). «Ces facteurs agissent comme un tampon et procurent un réservoir 
de ressources qui permet de faire face efficacement au stress. » (Mangham et al, 
1995). Nous évoquons quelques-uns de ces facteurs de protection, qui, selon 
Mangham (1995) se regroupent en catégories des facteurs individuels, comme  
 degré des compétences cognitives, locus de contrôle interne ou encore 
sentiment de compétence personnelle,  
 facteurs familiaux,  comme entre autres les rapports propices entre les enfants 
et les parents, soutien familial et cohésion familiale,  
 et facteurs de soutien, comme  la présence des personnes aidantes comme les 
enseignants, et les milieux de soutien qui favorisent l'autonomie et la 
responsabilité.  
Poirier (1998) voit la résilience comme une compétence sociale, et faisant ainsi partie 
du concept des compétences interculturelles en soi.  
Il existe une divergence de ces deux concepts lorsqu’on les transpose dans les sciences 
sociales. Si par un matériau compétent on entend un matériau dur et résistant dans les 
sciences exactes, on  entend toutefois par enseignant compétent dans les sciences de 
l'éducation un enseignant qui fait preuve de souplesse et d'une certaine capacité 
d'adaptation à ses différents publics (Manço, 2002).   
Les compétences interculturelles, de par leur champ lexical, font déjà allusion à 
quelque chose d'appris. Il existe donc déjà un certain lien avec l'espace et le temps sur 
lesquels nous aimerions travailler, et « l'interculturel » fait immédiatement 
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comprendre que nous nous retrouvons dans un contexte aux dimensions 
multiculturelles pour les uns et  interculturelles pour les autres. Goï (2005) explique 
que les enfants d'immigrants se trouvent dans le contexte scolaire toujours entre deux 
cultures (entre deux langues, entre deux sociétés différentes). C'est pour cela que les 
personnes dont la culture d'origine est solide et intégrée ne semblent pas avoir peur 
d’intégrer les valeurs des autres cultures. Goï les décrits comme tels: «comme s’ils se 
sentaient en sécurité par rapport à leur culture première, comme si ils n'avaient rien à 
redouter d'une quelconque altérité.» (Ibid., p. 64). Cela souligne encore une fois 
l’importance du rapport à sa culture d’origine, voire même le sentiment qu'on a gardé 
par rapport à son pays de départ, dans le processus d'acculturation et d'intégration. 
Maintenant voyons de plus près le lien entre les compétences interculturelles et les 
émotions.  
 
3.2.3 La localisation des compétences interculturelles à l'intérieur du système 
psychique 
 
On propose de faire un parallèle entre le système immunitaire et les compétences 
interculturelles. Comme il est expliqué dans le dictionnaire de biologie, le système 
immunitaire a pour rôle de défendre l'organisme contre les infections. Le système 
immunitaire est un système à part, car il est constitué de cellules isolées qui ne 
contiennent pas de tissus. Ces cellules d'immunité sont des globules blancs qui se 
forment dans la moelle osseuse. Il en existe plusieurs catégories : les polynucléaires, 
les macrophages, les lymphocytes T et B et les cellules NK.  Nous évoquons cela, car 
plusieurs auteurs parlent du système immunitaire psychique (Burris, 2005; Luhmann, 
1986; Staubmann, 2004; Louchakova, 2003). En effet, nous pourrions attribuer une 
place aux compétences interculturelles à l'intérieur du système psychique en les 
localisant spécifiquement dans le système immunitaire psychique. Des idées de 
plusieurs auteurs nous ont conduite à cette réflexion. Premièrement, comme nous 
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l'avons vu précédemment, les compétences interculturelles ont un lien étroit avec le 
self concept, qui est vu comme un régulateur dans le système psychique lorsque ce 
dernier rencontre des difficultés ou des attaques de l'extérieur. Selon Louchakova et 
Warner (2003), ce self pourrait avoir le même rôle que le système immunitaire 
biologique, ou faire partie de ce système: «Phenomenologically (our data), as well as 
according to Shakta-Vedanta models (Siddharameshwar, 1998), subtle experiences of 
selfhood unfold via a spectrum. The ontologically primary Self manifests in the chest, 
particularly in the area of the thymus, the important part of the immune system.  Then 
this essential Self through the series of identifications gets associated with the whole 
body. On the whole, the immune system is distributed through the body. Similar to the 
sense of self, immune system acts as a principle of differentiation, establishing our 
chemical boundaries. The spatial structure of the whole body self corresponds with the 
spatial distribution of the immune system. » (Louchakova et Warner,  2003, p. 13).   
Burris (2005) quant à elle décrit le self également comme le parallèle au système 
immunitaire dans la psychée: «The resultant archetypal self-care system, like our 
immune system (a comparison Kalsched explicitly makes, after Stein, 1967), buffers 
the self from the social world» (p. 135). (Traduction: « L’archétype du système qui 
prend soin de notre « moi » (ou self), comme notre système immunitaire (une 
comparaison faite explicitement par Kalsched, d’après Stein) pousse le moi en dehors 
du monde social »).  
 Ensuite, lorsque nous avons analysé les idées de Luhmann (1986) et Staubmann 
(2004), nous nous sommes rendu compte que les compétences interculturelles, comme 
le font les émotions, entrent en jeu lorsque le sujet se trouve dans une situation 
conflictuelle. Ainsi, les compétences, pareilles aux  émotions selon Luhmann (1986), 
aident le sujet à résoudre un état jugé critique, et laissent ensuite place aux autres 
fonctions du système psychique. Voici la vision de Luhmann (1986) et Staubmann 
(2004) qui nous a fortement influencée pour arriver à cette idée:  
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Culture is a supply of possible themes that is available for quick and 
readly understandible reception in concret  communication processes 
... We would like to call this supply of themes culture, and, if it is 
reserved specifically for the purpose of communication, semantics. 
Thus an earnest conservable semantics is a part of culture, namely, of 
what is handed down to us by the history of concepts and ideas. 
Culture is a limitation of meaning (reduction) (Luhmann, 1995, p. 
163)14.  
 
Staubmann commente cette idée en ajoutant: «Thus, body cultures, affective cultures, 
cultures of perception, of taste etc. are as such banned from the concept of culture» (p. 
13). 15  Et il continue par:  
It stands no differently with the theory of psychic systems.  For 
Luhmann a psychic system is an autopoietic system on the basis of 
consciousness. "By consciousness we ... mean ... the specific 
operational mode of  psychic systems." (1995a:262).  
Even emotions are thereby banned in to the environment of psychic 
systems. According to Luhmann, they appear and disappear in the 
psychic system due to the fulfilment/disappointment of expectations 
(s. 1995b: 269). " In terms of their function, emotions can be compared 
to immune systems; they seem to assume an immunizing role for the 
psychic system ... depending on consciousness's own experience of 
itself" (1995a: 274).  ,, Emotions arise and grip body and 
consciousness when the autopoiesis of consciousness is in danger" 
(1995a: 274) and they "die away when order is restored in the self-
                                                          
14  La culture est l’approvisionnement des thèmes possibles qui est disponible pour une réception rapide et 
compréhensible dans un processus concret de communication. On aimerait appeler cet approvisionnement de 
thèmes de culture, et, si cela est spécialement reservé pour de propos de communication, samantiques. Cet 
accompte de semantiques conservable est une partie de la culture, notamment, de ce qui est transmis à nous par 
l'histoire des concepts et des idées. Culture est une limitation de pensées (réduction). Traduction libre. 
15  Donc, les cultures de corps, les cultures de l'affectivité, les cultures de la perception, de goût, etc. ne sont pas 
prises en compte dans cette définition de la culture. 
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continuation of the consciousness." (1995a: 274)  Everything that 
"cannot be digitalized (1995b: 199) leads to incommunicability, a 
peculiarity of precisely those ,,semantics" which are directed towards 
body communication, which however does not mean bodily 
communication, but communication in view of the body (Staubmann, 
2004)16.  
    
 Il serait donc possible d’envisager les compétences interculturelles comme l’une 
des composantes du système immunitaire psychique. On pourrait alors comparer les 
compétences interculturelles aux globules blancs. En effet, il existe différents types de 
globules blancs qui viennent défendre l’organisme humain contre les attaques 
extérieures ou des disfonctionnements intérieurs du sujet. Ceci étant comparables aux 
compétences interculturelles qui viennent « défendre » le sujet et son système 
psychique et qui s’actionnent lorsque les situations les nécessitant se présentent. De 
cette manière, comme les émotions, les compétences interculturelles réagiront au 
stress et défendront l'individu sur le plan psychique, lorsque la situation le demande. 
L’école est justement un lieu privilégié pour le développement des compétences 
interculturelles, surtout lorsqu’il s’agit d’une situation où l’élève quitte son pays natal. 
Pour voire de plus proche ce lien entre l’école et le développement des compétences 
interculturelles, nous allons analyser le concept de l’intégration scolaire.  
  
                                                          
16 Cela n'est pas différent pour la théorie des systèmes psychiques. Pour Luhmann un système psychique est un 
système auto-créatique (qui se créée par lui même, autopoietic) sur la base de la conscience. Par conscience nous 
entendons un mode spécifique et opérationnel des systèmes psychiques. Même les émotions sont renvoyées dans 
l'environnement des systèmes psychiques. Selon Luhmann elles apparaissent et disparaissent dans le système 
psychique selon la satisfaction ou le désappointement des attentes. Dans le terme de leur fonctionnement, les 
émotions peuvent être comparées au système immunitaire; elles semblent remplir le rôle d'immunité pour le 
système psychique, dépendamment de la conscience de l'expérience de son propre self. Les émotions apparaissent 
et agissent sur le corps et la conscience lorsque l'auto-création (autopoésis) de la conscience est en danger, et elles 
disparaissent lorsque l'ordre dans la continuité du self est rétablie. Chaque chose qui ne peut être nommée nous 
amène à l'incommunicabilité; la particularité de ces sémantiques est qu’elles sont directement engagées dans la 
communication non-verbale (communication corporelle, ou mimique). Traduction libre de l'anglais.    
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   3.3  L'intégration scolaire 
 
 En effet, on parle de l'intégration scolaire depuis l'époque où les enfants afro-
américains ont été admis à l'école avec les enfants de nation caucasienne aux États-
Unis. Ceci nous concerne dans la mesure où ces derniers étaient également des 
étrangers, bien qu'ils maîtrisassent l'anglais. C'est ainsi que les autres enfants, qui 
avaient été mis à l'extérieur du système scolaire régulier, ont commencé à trouver petit 
à petit leur place dans le cursus ordinaire. Le terme de l'«intégration» désigne le 
processus vers la normalisation (Doré, Wagner et Brunet, 1996). 
 «Pour l'essentiel, le `principe de normalisation` vise, dans la mesure du 
possible, à rendre accessible aux personnes socialement dévalorisées 
des conditions et des modèles de vie analogues à ceux que connaissent, 
d'une façon générale, l'ensemble des personnes d'un milieu ou d'une 
société donnés» (Bank-Mikkelse et al. 1980, p. 180). 
 
 Cet objectif, défini comme tel, touche non seulement la vie scolaire d'un individu 
mais englobe aussi toute sa vie sociale. Ce processus de normalisation peut prendre 
deux chemins différents: celui de l'inclusion totale et celui du «mainstreaming».  
 L'inclusion totale institue l'intégration «de façon plus radicale et plus 
systématique, et met l'accent sur les applications pratiques de l'intégration» Doré, 
Wagner, Brunet, (1996, p. 86). D'après Stainback et al. (1992), cette «inclusion totale» 
renvoie à l'éducation de tous les élèves dans les classes et les écoles de quartier. Ce 
concept d'inclusion totale se distingue essentiellement du concept du «mainstreaming» 
dans la mesure où l'inclusion totale implique le fait qu'il n'y a pas eu d’exclusion. 
C’est-à-dire qu'on est intégré directement dans la classe ordinaire sans connaître la 
séparation.  Alors que selon le principe de « mainstreaming » on arrive à la 
« normalisation », ou à l’intégration dans une classe ordinaire ayant connu la 
séparation (fréquenter une classe spécialisée, ou une école spécialisée avant d’intégrer 
une école et une classe ordinaire, appelée également « classe régulière »). De plus, le 
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sens du terme de « l'inclusion totale » change dans la mesure où les écoles basées sur 
le principe de cette forme d'inclusion cherchent à prendre en compte les besoins de 
chaque membre de l'équipe scolaire, et non seulement ceux des élèves. À partir de ces 
deux modèles, il apparaît intéressant de constater ceci: pendant que la société 
canadienne, ainsi que de nombreux pays d'Europe, vise à poursuivre au maximum le 
modèle d'une école inclusive, dont on a déjà de nombreux échos, tant négatifs que 
positifs, le cursus qu'on propose aux élèves immigrants s'inscrit plutôt dans le modèle 
d'intégration « mainstreaming ». En effet, lorsque les élèves ayant des troubles de 
comportement ou encore des troubles d'apprentissage (selon le degré) sont intégrés 
directement dans une classe ordinaire, pouvant compter sur l'aide des professionnels, 
(tels que les enseignants ayant suivis une formation spécifique pour des enfants 
présentant des troubles du comportement, ou encore des accompagnateurs qui aident 
aux devoirs par exemple), les enfants d'immigrés sont mis dans des classes d'accueil 
(ou classe de francisation). Cette déviation, avant d'intégrer une classe ordinaire, 
renvoie donc au modèle du « mainstreaming », et non pas à celui de « l'inclusion 
totale » comme c'est le cas pour d'autres types de population ayant des difficultés 
scolaires. Nous entendons bien que d'autres types d'élèves sont également exclus du 
programme d'une école inclusive, et que cela ne concerne pas seulement les enfants 
immigrants. 
 
3.3.1  Différentes stratégies d'adaptation 
Stratégies familiales 
 Revenons au concept de l'intégration et à celui des stratégies familiales et des 
stratégies d'insertion. Tout d'abord le terme de « stratégies » fait déjà partie du 
processus de l'intégration. En effet, en entend par ce dernier « l'ensemble d'actions 
coordonnées, de manœuvres en vue d'une victoire » (Larousse, 2006). Par victoire 
nous pouvons entendre «un but, un objectif ». Immédiatement, on se pose la question 
de savoir quel est le but de la stratégie familiale dont nous parlons ici. Effectivement, 
nous ne pouvons pas la limiter à un but précis, d'où «les stratégies familiales » au 
120 
 
pluriel. Chaque parent projette en son enfant non seulement le prolongement de son 
héritage biologique, mais également son idéal culturel et intellectuel. La ou les 
langues, le patrimoine des acquis, comme par exemple un métier, ou encore l'art de 
fabriquer quelque chose de particulier, (nous  pensons aux entreprises qui se 
transmettent de générations en générations) etc. font partie du patrimoine culturel. Il 
paraît donc évident que la famille en situation d'immigration souhaite d'un côté que 
son enfant s'intègre au plus vite et au mieux dans la nouvelle société, mais d'un autre 
côté, que cela ne se passe pas au détriment de sa culture d'origine. Les stratégies 
familiales viseront donc ces deux objectifs: l'intégration de l’enfant et la sauvegarde 
des significations culturelles essentielles d'origine. 
Ici il est important d'expliquer que l'âge des participants à l'étude n'a pas été 
choisi au hasard: en effet, on pourrait probablement s'attendre à ce que les immigrants 
adultes aient plus de difficultés à assimiler la nouvelle structure culturelle, et qu'ils ne 
passent pas nécessairement par des structures éducatives, ce qui défavorisera leur 
accès à la population locale. En contrepartie, on peut sans difficulté s'imaginer les 
enfants de plus jeune âge, avant la puberté, s'insérer avec une plus grande facilité dans 
la nouvelle société, ne serait-ce que par le fait que leur structure identitaire est loin 
d'être formée au complet et qu'ils ne connaissent pas encore assez toutes les facettes de 
leur culture d'origine; et parce qu'ils sont jeunes on peut penser qu'ils ont moins de 
«sacrifices» à faire par rapport à leur culture d'origine. De fait, la puberté nous offre le 
champ d'investigation le plus intéressant afin d'enquêter sur les différents modèles 
d'acculturation chez le jeune en phase d'intégration scolaire et sociale. En effet, 
«lorsque la conscience de la réciprocité et du contrat social apparaît (entre 8 et 11 ans) 
l'enfant s'insère dans le groupe des pairs où s'exerce un contrôle qui n'est plus 
exclusivement parental», Vinsonneau, (2000, p. 10). 
 
Nous nuancerons l'idée de «la ligne droite », selon laquelle le processus d'intégration 
se passe avec un investissement d'énergie psychique minimal. Il est évident que le 
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processus d'intégration, et le but même de s'intégrer paraît beaucoup plus complexe, et 
voire même flou, que celui d'un footballeur dont l'objectif final est de marquer (pour 
illustrer «la ligne droite » d'un ballon qui va tout droit dans les buts, sans faire de 
détours, comme les lois de physique le démontrent). Tout de même, nous nous 
permettons d'emprunter cette loi à la physique pour expliquer la nécessité, pour 
chaque immigrant appartenant à «l'âge de la raison», (environ à partir de la fin de la 
phase de la latence, Freud (1987), de garder en lui une grande partie de sa culture. 
Nous expliquons cela à partir de cette loi pour montrer que cet «effort minimal» 
concerne l'utilisation des significations culturelles acquises lors de l'enculturation qui 
sont acceptées et bienvenues dans la nouvelle société. Ainsi l'individu peut se 
comporter d’une façon similaire à celle qu'il avait dans son pays natal, et doit «juste» 
changer des choses qui ne sont pas acceptées ou ne sont pas les bienvenues dans la 
nouvelle société, comme celles qui lui rendent la vie difficile ou le mettent mal à l'aise 
dans la société d'accueil. Par l'«effort minimal » nous entendons alors ce minimum 
d'acculturation nécessaire pour se sentir dans son assiette dans son nouvel 
environnement. C'est-à-dire que l'individu, avant de déconstruire ses connaissances 
antérieures, analysera celles qu'il peut utiliser dans le nouveau contexte sans être en 
rupture avec la nouvelle société. Autrement dit, il cherchera les ressemblances entre 
les codes et valeurs culturels anciens et ceux de la nouvelle culture. Et c'est seulement 
par des moments de dissociation qu'il cherchera à emprunter de nouvelles conduites. 
Ces moments de dissociation sont appelés crise chez Camilleri (1989) et rupture chez 
Kastersztein (1989), comme nous l'avons déjà noté dans les chapitres précédents. 
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Stratégies identitaires 
 
 Dans cette partie, nous allons examiner le fonctionnement des stratégies 
identitaires, dont l'objectif premier, d'après Manço (2002) serait de « concourir à la 
manipulation des oppositions psychosociales (interpersonnelles, inter-groupales) de 
telle façon que celles-ci engendrent le moins possible de conflits intra-subjectifs ou de 
sentiments de rupture avec soi » (Manço, 2002, p. 77). Ces stratégies favorisent, au 
niveau individuel, « l'autorégulation cognitivo-affective, en rétablissant une unité de 
sens et une orientation temporelle forte dans l'appréciation des vécus. Elles rendent 
possible l'interaction sujet-sujet ou sujet-normes » (Ibid., p. 78). À travers les 
stratégies identitaires, l'individu s'identifie, se construit, et maîtrise « ses rupture et 
conflits socio-culturels afin de s'intégrer et de se positionner dans la société » (Ibid., p. 
70).  
 
Tap (1995) définit la stratégie identitaire comme un « mécanisme de défense 
individuel (stratégies de coping), inconscient et '' automatique '', orienté de façon à 
diminuer l'angoisse, le stress, la dévalorisation psychologique ou la souffrance morale. 
[...] la stratégie désigne un acte [...] individuel ou collectif, visant [...] l'appropriation 
de valeurs ou de biens ». Ces stratégies de coping sont également soulignées par 
Bouteyre (2004) qui les définit chez l'enfant comme un moyen de « faire face » et de 
« s'ajuster » aux situations difficiles. Notons que cette stratégie est considérée comme 
un acte d'évitement de conflit, selon les stratégies identifiées par Camilleri (1989). 
 
Les différents auteurs ont déterminé de nombreuses stratégies identitaires, mais nous 
n'en illustrerons que quelques-unes qui nous ont paru les plus liées au contexte de 
notre recherche. Revenons notamment sur cette stratégie de coping dans le contexte 
des adolescents. Des recherches ont conduit aux résultats suivants: ces stratégies 
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identitaires employées dès l'âge de vingt-quatre mois, deviennent de plus en plus 
complexes à mesure que l'individu avance dans sa vie. À l'âge de l’adolescence, le 
sujet acquiert le raisonnement hypothético-déductif et fait des progrès au niveau 
cognitif et sur le plan du contrôle personnel. Ainsi, l’adolescence est riche sur le plan 
de l’orientation et en contacts sociaux, et les stratégies se multiplient (Bouteyre, 2004). 
Selon Plancherel, Bologini, Núñez et Bettschart (1993), les stratégies sont multiples et 
varient selon le sexe.  
On constate que les garçons recourent davantage à l'agressivité (colère) pour exprimer 
leur réaction face aux situations stressantes. Ils peuvent canaliser cette agressivité dans 
le sport par exemple, ou choisir d’éviter la réalité, en s’occupant par des passe-temps. 
 Les filles, au contraire, vont s'investir au maximum dans les relations sociales et 
s’exprimer, donc extérioriser leur sentiment d'insatisfaction. En revanche, on ne 
remarque pas de différence en ce qui concerne l'investissement dans l'activité scolaire 
ou celui de la sphère familiale pour résoudre des situations conflictuelles. « Lorsque le 
stress apparaît contrôlable, les stratégies actives de résolution de problèmes sont mises 
en œuvre. Par contre, lorsque celui-ci est d'allure incontrôlable, il est davantage 
question de s'en accommoder en utilisant des stratégies d'évitement, de régulation 
émotionnelle par le changement de signification, par le retrait ou la fuite » (Bouteyre, 
2004, p.104). 
 
 On rencontre les mêmes types de stratégies identitaires actives chez Bouchard 
(1988) et Manço (2002). Il s'agit tout de même d'une approche sous un angle différent. 
D'abord, pour Manço, les stratégies identitaires se caractérisent par « l'articulation de 
cinq paramètres : des compétences, une certaine connaissance du milieu, un certain 
investissement, des projets (objectifs) et une certaine compatibilité avec les valeurs de 
l'acteur » (p. 78). Remarquons tout de même les fondements communs aux stratégies 
identitaires et familiales à travers cette nouvelle définition: nous y retrouvons les 
notions de l'investissement et de l'objectif comme des vecteurs essentiels des stratégies 
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employées sur les plans individuels et collectifs. Il est précisé que les compétences 
sociales sont mises en pratique lors des comportements stratégiques. Il existerait alors 
une complémentarité entre les stratégies d'identification et celles de projection qui 
forment les stratégies identitaires actives lorsqu'elles sont utilisées de manière 
combinée dans les comportements du sujet. Les stratégies d'identification visent la 
stabilité affective et l'engagement socio-culturel (être aimé, reconnu, accepté par les 
groupes, etc., Manço, 2002.) Les stratégies de projection visent les projets, les 
objectifs et les buts personnels, « de façon à pouvoir se réaliser, s'affirmer, s'exprimer 
(être soi-même [...] en relation avec autrui et en accord avec les opportunités 
environnementales » (Ibid., p.73). Ces stratégies identitaires actives sont vues comme 
des « opérations mentales et des conduites à la construction d'une identité socialement 
acceptable et respectueuse des valeurs particulières de l'individu, sachant que les 
valeurs personnelles sont susceptibles d'évoluer », (Camilleri, p. 99).  Rappelons que 
« le sentiment d'unité, l'évanouissement des tensions nées des conflits entre codes, 
valeurs ou représentations antagonistes, la gestion active des disparités 
socioculturelles sont parmi les facteurs les plus importants contribuant au bien-être 
psychique » Kastersztein (1990, p. 188). 
 
 En outre, les mêmes auteurs expliquent que chaque jeune personne a la possibilité, 
au cours de son développement, de construire une identité cohérente (il est évident que 
cela dépend toujours du contexte de chaque individu), et surtout de construire une self 
image (nous traduirons cela par « l'image de soi ») valorisante et permettant 
d’exprimer ses projets de vie. Les stratégies décrites contribuent à ce processus d'une 
manière radicale. Akoodie, Berry, Samuda et Laferrière, (1984), comme d’autres 
chercheurs, analysent justement cette image de soi dans leurs recherches sur le 
contexte scolaire des adolescents immigrants. Ainsi, après une revue complète de 
recherches sur les adolescents et les groupes minoritaires de Ward et Braun (1972), 
Roth (1969) et Georgeoff (1970), on constate qu’il existe un lien direct entre le 
concept de l’image de soi et l'identification raciale. Par ailleurs, l'introduction des 
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études sur les Afro-américains renforce la fierté raciale, ce qui entraîne des 
changements positifs dans le self-concept17 des personnes interrogées.   
D'autres chercheurs ont mis en évidence que les enfants d'immigrants rencontrent des 
difficultés considérables à l'école et dans leurs relations interpersonnelles, 
spécialement à cause des effets d'un self-concept culturel pauvre provenant de conflits 
avec les parents, Beserve, (1976); Ramcharan, (1979). Les recherches d'Akoodie 
(1984) ont révélé qu’une minorité des étudiants immigrants s'identifiait fortement à 
ses habitudes ethniques (ethic customs) et que son self-concept était positivement relié 
à une telle identification18.  
 
 Akoodie (1984) explique plus loin que les éducateurs et enseignants décrivent 
souvent les comportements et les problèmes académiques des étudiants étrangers 
comme étant des conséquences d'un self-concept pauvre et des problèmes d'identité 
apparents. Ainsi, il a relevé dans ses recherches des termes comme « crise 
identitaire », « basse estime de soi » ou encore « groupe-haine » (group-hatred). Il 
relève qu'il est important pour les professionnels de l'école de reconnaître l'importance 
de l'histoire et de l'héritage des immigrants, Samuda, (1975), et qu'il est essentiel de 
connaître les personnalités, les comportements et les normes des divers groupes 
raciaux et ethniques qui fréquentent leurs écoles (Ramcharan, 1975; Lewin, 1948; 
Lipton, 1992). Certains chercheurs (Clark, 1986; Samuda, 1975; Deutsch, 1967) 
parlent du fait que les enseignants ont une grande influence sur les enfants et les 
adolescents, non seulement par le biais de l'école, mais également grâce à leurs 
contacts assez fréquents avec les parents et leur entourage proche. De plus, les enfants 
fréquentent l'école très tôt, dès l'âge où ils commencent à construire leur 
                                                          
17 « These studies found a relationship between self-concept and racial identification; the introduction 
of Black studies increased racial pride, which directly resulted in positive changes in self-concept » 
(Original text, pp. 260, in Multiculturalism in Canada) Traduction libre.   
18 The findings revealed that immigrant minority students identified strongly with their ethnic customs 
and their self-concept was positively related to such identification. (Akoodie, 1984). « Immigrant 
students: A comparative Assessment of Ethic Identity, Self-Concept, and Locus of Control. » 
Unpublished Ph.D. Thesis, University of Toronto. Traduction libre. 
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développement psychologique et social par le biais de leur rencontre avec leurs 
camarades et leurs professeurs. C'est alors qu'ils commencent à développer des 
mécanismes de défense (coping and defensive mechanisms) afin de résister aux 
situations de stress et aux dommages psychologiques. Les adolescents immigrants 
utilisent ces mécanismes à partir d’un certain âge, alors que chez les autres enfants, ils 
ne sont pas encore tout à fait construits. Les conclusions de ces recherches sont que les 
enfants immigrants ne bénéficient pas dans le système scolaire de mêmes repères 
culturels que le groupe majoritaire (les élèves québécois). Effectivement, le groupe 
majoritaire rencontre et partage les valeurs et les codes culturels partout (école, 
épicerie, terrain de jeu, institution informelles, etc), La minorité a des difficultés à 
construire un self-concept psychologique stable et tout à fait sain, étant donné que sa 
culture est souvent mise à l'écart.  
 Un self-concept psychologique stable (une bonne image de soi et la confiance en 
soi) fait partie des facteurs et conditions favorisant le bon développement des 
compétences  interculturelles. Il apparait alors qu'un self-concept pauvre et le manque 
de confiance en soi défavoriseraient le développement des compétences 
interculturelles.  De cette manière nous constatons que le self-concept est en lien étroit 
avec les compétences interculturelles, car leur développement en dépend directement. 
Le self-concept se construit effectivement de façon plus prononcée lors de l'enfance et 
lors de la puberté, mais continue à évoluer tout au long de la vie d'un individu. Il peut 
donc se modifier lors d'une situation particulière, comme c'est le cas de l'immigration 
et se réorganiser tout au long du processus de l'acculturation.    
 
Stratégies familiales et transmission intergénérationnelle 
 
Nous partons du principe que les deux processus, celui d'établir des parallèles entre les 
deux cultures, ainsi que celui d'apprendre les nouveaux comportements, valeurs et 
codes, feront partie de l'accès aux compétences interculturelles.  
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 En effet, il est important pour chaque parent de transmettre ses connaissances 
et savoir-faire, afin de marquer son respect pour son patrimoine culturel familial et 
collectif (national). Il transmettra ainsi la langue, les cultes particuliers, les traditions, 
les dates et les règles de célébration des fêtes, etc.. Ce n'est pas un acte narcissique, 
même si le narcissisme fait partie du processus de transmission. On peut parler d’un 
narcissisme collectif, propre à chaque nation, qu’on appelle aussi le sentiment de 
patriotisme, et qui est précieux pour la survie de chaque culture en soi ; or, il 
représente le moteur de la transmission culturelle. Sans cette approche nous n'aurions 
pas de références historiques, techniques, sociales et économiques.  La mémoire 
collective est d'une importance cruciale dans la construction identitaire de chacun de 
nous. Nous pouvons déjà inscrire la transmission intergénérationnelle dans le cursus 
naturel de la socialisation, voire même de l'enculturation qui se passe à travers «la 
transmission du groupe à l'individu des significations culturelles proprement dites, 
celles qui débordent l'instant et perdurent dans le temps en étant partagées au sein du 
groupe élargi» (Vinsonneau, 2000, p. 120). Cette phase de la socialisation est 
inévitable pour construire le lien social, s'intégrer dans un corps social et permettre à 
l'individu d'entrer dans le monde des différents rôles qu'il jouera par la suite.  
Les stratégies familiales ont une place primordiale dans la transmission de la 
culture des parents aux enfants. Certaines stratégies parentales sont importantes pour 
la réussite scolaire des enfants immigrants. Tout d'abord, l'immigration concerne 
majoritairement les personnes provenant des pays pauvres (économiquement parlant) 
souhaitant s'installer dans les pays plus riches. Ce sont les pays occidentaux qui 
attirent par «leur richesse» et leur niveau de vie élevé. Il existe deux modèles culturels 
dominants: «l'individualisme» et «le collectivisme». Le premier a trouvé sa place dans 
les sociétés dites modernes, et le deuxième dans les sociétés traditionnelles «holistes». 
Comme l'explique Vinsonneau (2000) «le modèle d'individu qui habite les sociétés 
occidentales se caractérise par la prégnance d'un moi différencié, localisé dans un 
corps unifié, existant par lui-même; en relation avec les normes recommandées 
d'autonomie et d'indépendance de la personne à qui il est recommandé de se détacher 
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de son groupe familial et de ses parents pour réaliser son épanouissement personnel au 
sein d'une nouvelle formation nucléaire» (p. 121). On explique plus loin que cette 
conception de la personne prédomine surtout dans un monde basé sur le matérialisme, 
dans lequel les objectifs personnels priment sur ceux des buts collectifs et que ce 
modèle est devenu une idéologie partagée. Lorsque Hofstede (1994) distingue une 
classe d’école dans une société de type collectiviste il souligne surtout le fait que les 
élèves sont traités comme faisant partie d'un groupe, jamais comme individu isolé. 
Dans la classe individualiste, les élèves s'attendent à être traités de façon individuelle 
et impartiale. Ici, on expose les conflits et on les règle souvent grand jour (classe dans 
une société individualiste). Le but étant de préparer l'individu à prendre sa place dans 
la société composée d'autres individualités.  
Le modèle collectiviste, en revanche, prédomine dans les sociétés non-occidentales, et 
l'individu y forme une unité avec son environnement, avec le passé et le futur, comme 
l'explique Vinsonneau (1997): 
 
L'homme est pris dans les déterminants de son lignage et les exigences 
de cohésion du groupe auquel il appartient. De son alignement sur les 
prescriptions de rôles liées à son statut dépendent son acceptation et sa 
reconnaissance par le groupe, mais aussi le bon ordre social et 
l'honneur même de sa famille tout entière. Ainsi groupe, famille, 
clan... sont-ils omniprésents dans l'existence de l'individu en milieu 
«collectiviste »: lors de sa naissance et de sa mort, lors des épisodes 
heureux ou malheureux qu'il traverse [...] en toutes circonstances le 
partage est un impératif auquel nul ne peut se soustraire. [...] Le tissu 
social – qui dans ces circonstances est fait de liens à la fois 
hiérarchisés et pétris d'autorité et d'affectivité – s'immisce dans tous les 
espaces du quotidien pour leur fournir un sens. » (p. 127).  
 
Qu'est-ce que cela nous apprend sur les stratégies familiales des parents des jeunes 
immigrés en famille? Cela fait comprendre plusieurs choses: premièrement, les 
familles provenant de ces société collectivistes, (et cela concerne la majorité des 
129 
 
familles  immigrantes interrogées pour la présente recherche) seront alors beaucoup 
plus préoccupées par l'emploi du temps de leurs enfants. 
Qu'est-ce que cela signifie pour la réussite, ou même leur implication dans la vie 
scolaire des élèves? À ce propos, nous aimerions exposer quelques idées issues de la 
recherche sur le Rapport au savoir et à l'école dans les zones d'éducation prioritaires 
réalisée en France auprès des jeunes issus des familles immigrantes, pour une grande 
partie de classe non aisée et souvent faisant partie des contextes familiaux dans 
lesquels les parents n'étaient pas du tout ou très peu scolarisés. Cette recherche a été 
effectuée parmi les élèves qui, a priori n'auraient pas pu réussir. Tous les ingrédients 
pour vivre l’échec étaient réunis: le racisme, les quartiers en dehors du centre 
(banlieues parisiennes), criminalité, classe sociale plutôt défavorisée, etc.. Mais les 
chercheurs ont trouvé des résultats tout à fait intéressants, montrant que la demande 
familiale et son appropriation par l'élève comptait beaucoup plus pour la réussite de ce 
dernier, que tous ces facteurs «obstacles». Ils ont alors dégagé plusieurs processus 
importants, comme entre autres, celui de la construction d'un système de références. 
Les parents expliquaient alors à leurs enfants le modèle à suivre, le modèle positif, de 
ceux qui vont à l'école et réussissent plus tard, et le modèle négatif, à ne pas suivre, 
celui des personnes qui ont échoué parce qu'elles n'y sont pas allées. Le second 
processus est celui de l'incitation implicite ou explicite par des parents qui motivent 
leurs enfants à bien travailler pour l'école. Le troisième processus est au-delà de 
l'incitation, et consiste dans les techniques employées par la famille pour aider les 
enfants à réussir, par exemple les aider à faire leurs devoirs, ou encore les faire aider 
par les grandes sœurs ou frères. Le quatrième processus est celui de l'appropriation par 
le jeune de la demande familiale.   
«La demande familiale est reprise à son compte, 
assumée, parfois interprétée et reconstruite, par le 
sujet auquel elle est adressée. Elle devient alors 
volonté personnelle de réussir, mobilisation sur 
l'école, et l'étayage familial est désormais moins 
indispensable. On notera qu'il s'agit bien d'une 
appropriation, et non d'une simple «intériorisation », 
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l'appel à la réussite étant assumé dans le système de 
sens de la personne, du sujet. A la différence de 
l'intériorisation, qui désigne simplement un 
changement de lieu, l'appropriation implique une 
intégration dans un système de sens» Rochex, (1996, 
p. 106).  
 
Nous voyons dans ces manœuvres des stratégies qu'emploient les parents pour faire 
réussir leurs enfants. Notons que ces stratégies bénéfiques sont tout de même 
imprégnées par leur culture d'origine issue de sociétés collectivistes. Nous voyons bien 
cela dans l'exemple où toute la famille s'implique dans les devoirs scolaires des jeunes. 
Les chercheurs distinguent différentes formes de la demande familiale: il y a celle des 
«parents qui poussent », parmi ceux-là on retrouve des parents qui veillent à ce que les 
devoirs soient faits. Ce sont des parents qui veulent augmenter le degré de motivation 
chez leurs enfants.  «Très souvent les parents ne se contentent pas de veiller et d'aider; 
ils «poussent » les enfants, la plupart du temps en faisant explicitement référence au 
métier, à l'avenir, au chômage, à leurs propres difficultés de vie et de travail. Nous 
trouvons ce type d'incitation dans tous les types de classe: dans les classes fortes, chez 
des bons élèves, comme chez les élèves en difficulté.» (Ibid., p. 110). Les auteurs 
déclarent toutefois que ce seul processus ne garantit pas la réussite scolaire. Ils 
expliquent que malgré les aspirations des jeunes à avoir un bon métier et un bon 
avenir, soutenues par les aspirations des parents, cela ne garantit pas la réussite 
scolaire. Il est précisé que lorsque le discours des parents est dominé par l'angoisse, 
cela rend leur message difficile à transmettre à l'enfant. Apparemment les parents 
peuvent aider leurs enfants à atteindre des meilleurs résultats lorsqu'ils les «poussent», 
et qu'en même temps ils leur font confiance et qu'ils montrent qu'ils sont fiers de leurs 
jeunes. Dans ces cas-là les enfants ont tendance à répondre positivement et à être 
dignes de cette confiance qu'on leur porte. 
Un autre processus se rajoute à ces attentes familiales: celui de l'imprégnation 
culturelle quotidienne. En effet, les parents qui utilisent ces stratégies bénéfiques pour 
la réussite et l'intégration scolaire sont souvent ceux qui à la maison misent beaucoup 
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sur la transmission du rapport au savoir. Ainsi ils montrent à leurs enfants qu'on 
apprend les choses non seulement à l'école, mais également au sein du cercle familial.  
Ces parents-là vont souvent pratiquer la langue d'origine chez eux, vont inviter les 
enfants à lire de la littérature classique de leur pays natal, ou encore faire participer 
toute la famille aux rites culturels.  
 Notons qu'il existe des stratégies qui empêchent au contraire les enfants 
d'intégrer l'école d'une bonne manière. Les stratégies des «parents-obstacles» sont 
également présentées dans la recherche précédemment évoquée. Ainsi, ces derniers se 
distinguent soit par l'ignorance, soit par la non-implication dans la vie scolaire de leurs 
enfants. Certains empêchent même leurs enfants d'aller à l'école, par exemple en leur 
demandant à la place de faire des tâches ménagères. Mais on constate aussi que les 
éléments qui paraissent être démobilisateurs au départ, peuvent s'avérer par la suite 
bénéfiques pour la réussite scolaire. Notons qu'un sur-investissement de même qu'une 
sur-valorisation du statut de l'école peut aussi représenter un élément de démotivation 
pour le jeune.  
Plus généralement les résultats de cette étude démontrent que les familles des classes 
populaires, dans lesquelles se retrouvent assez souvent les familles immigrantes 
«attachent une réelle importance à la réussite scolaire de leurs enfants, même si elles 
sont souvent «techniquement» démunies pour les aider dans la réalisation des tâches 
scolaires. Loin d'être indifférentes ou  hostiles à l'école, les familles populaires d'une 
façon générale, les familles immigrées plus particulièrement, en attendent beaucoup 
pour leurs enfants. » (Ibid., p. 113). 
Glasman (1991), souligne que «sans conception possible, des familles mêmes 
«défavorisées», ayant éventuellement à franchir des caps économiques délicats, 
s'«investissent» dans la scolarité avec une ardeur indéniable, voire une inventivité 
certaine », (Ibid., p. 93). Alors qu'il existe d'autres auteurs qui parlent du contraire, et 
pour qui, le niveau économique va de pair avec l'investissement et l'implication dans la 
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vie scolaire de leurs enfants, comme l'explique Turenne (2000), dans  son analyse sur 
les écoles secondaires. 
Les stratégies familiales que nous avons décrites font partie de la transmission 
intergénérationnelle, et sont imprégnées et issues de la culture initiale des parents 
immigrants. Il est intéressant de constater que si ces tactiques sont à l'origine 
culturellement guidées, elles aident tout de même les jeunes à s'intégrer et à réussir 
dans la nouvelle société, notamment dans le contexte scolaire. Revenons sur l'histoire 
familiale et la transmission intergénérationnelle, et regardons quels rôles ces deux 
notions jouent dans le processus de l'identification, ou plutôt dans la construction 
identitaire des individus à l'âge de l'adolescence. En effet, 
 «l'élaboration du sens que chaque jeune donne à 
son expérience scolaire, les modalités selon 
lesquelles il aborde et négocie les problèmes et les 
moments décisifs de celle-ci, ne  peuvent dès lors 
être pensées indépendamment de l'histoire 
familiale, des continuités et contradictions 
(inter)subjectives qui se nouent au cœur des 
processus identificatoires liés aux rapports des 
générations. Inversement, l'histoire familiale, les 
valeurs et pratiques qui l'ont organisée, sont, en 
retour, toujours mises à l'épreuve par le devenir 
des enfants. Ceux-ci, quand ils réussissent à 
l'école, s'y s'approprient non seulement des 
connaissances, mais aussi des pratiques 
langagières, des goûts et pratiques culturels à 
l'aune desquels ils ne peuvent manquer d'évaluer 
en retour ceux de leurs parents, de leur famille, 
mais aussi ceux qui ont naguère été les leurs» 
(Rochex, 1996, p. 115).  
 
Ceci est très important, car la puberté est caractérisée par des contradictions que 
traversent les jeunes esprits tout au long de cette phase. Cela concernerait surtout, 
comme l'indiquent une quantité de chercheurs, les contradictions envers les parents. 
C'est à cet âge-là que l’on ne veut surtout pas ressembler à ses parents.   
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Stratégies familiales et processus d'identification 
 
En effet, cette phase d’adolescence, riche en paradoxes, se croise avec le moment où 
aura lieu l’orientation de l'enseignement secondaire. C’est un moment très important, 
pendant lequel les conseillers pédagogiques, ou d’autres professionnels éducatifs 
expliquent le parcours scolaire. Le choix de l’école secondaire, son profil, ainsi que le 
parcours futur pour le CEGEP commencent à se dessiner. Vatz-Laaroussi (2010) 
explique à ce sujet que les familles sherbrookoises sont souvent déçues par le conseil 
d’orientation scolaire pour leurs enfants. L'adolescent doit donc faire un travail sur lui-
même, réfléchir d'où il vient et vers où il va. Cette phase sera marquée par un long 
travail de ré-élaboration narcissique. Ce travail sera difficile pour tous les acteurs 
impliqués (les membres de la famille et le personnel scolaire). Pendant ce chemin, le 
sujet se détache en quelque sorte de ses idéaux de son enfance et des idéaux qui ont été 
prévus pour lui: c’est «le travail à travers lequel se rejouent les constructions et 
compromis identificatoires antérieurs, et qui passe par un processus de désidéalisation 
des images et des idéaux adultes forgés pendant l'enfance [...] L'émancipation 
subjective est au prix  de cet inventaire critique de ce qui sera préservé ou abandonné 
des images et idéaux constitutifs de leurs identifications antérieures: l'adolescent ne 
peut devenir acteur de sa propre biographie que contre ses parents, contre leur histoire 
et les projets qu'ils ont formés pour lui» (Ibid., p 118). 
Nous avons choisi ce passage pour expliquer la complexité de l'adolescence, et 
pour rappeler la richesse des possibilités qu'on a à cet âge. Il s’agit-là d’une période 
qui influencera grandement le cours de vie de chaque sujet.  En effet, c'est pendant 
cette période que l'individu sera le plus ouvert au changement. Nous en profitons pour 
mentionner que les deux principes du fonctionnement identificatoire sont justement la 
permanence et le changement (Aulagnier, 1986). Le sujet, lors du processus 
identificatoire, assimile des traits et des propriétés qu'il observe dans son 
environnement et se transforme grâce à ce processus. Ce processus se fait surtout à 
travers «les personnes signifiantes» pour le sujet, et ces personnes projettent leurs 
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propres idéaux sur  l'individu dans cette phase de construction (selon Rochex, 1996). 
Cette phase est directement connectée avec les rapports socio-historiques qui se jouent 
dans le milieu de la construction identitaire.  Ainsi, le sujet peut se servir de ses 
appropriations antérieures pour mieux assimiler les nouveaux acquis.  En fait, plus ces 
constructions identificatoires antérieures sont riches et nombreuses, mieux il pourra 
s'investir dans de nouvelles activités sociales afin d'acquérir des nouvelles 
compétences. Il est tout de même important qu'il y ait une certaine compatibilité entre 
les constructions passées et les constructions futures. Autrement dit, pour que 
l'adolescent puisse changer, il faut qu'il accepte la transformation et qu'il assume une 
continuité entre celui qu'il a été et celui qu'il deviendra. De plus, l'expérience scolaire 
et les activités qui la composent, ont plusieurs facettes; elles s'inscrivent dans «des 
constructions biographiques singulières, dans des dynamiques subjectives et 
intersubjectives, dans des processus et des compromis identificatoires. » (Ibid., p. 
119). D'un autre côté, elles sont ancrées dans le monde objectif de la culture et de ses 
activités «intérieurement normées » (Canguilhem, 1968). L'expérience scolaire peut 
ainsi changer de sens selon la subjectivité de chacun. Mais elle offre tout de même une 
vaste possibilité de transformation. Ainsi, selon Leontiev (1976), l'importance 
subjective de l'appropriation effective de savoirs et des compétences cognitives permet 
au sujet «de s'émanciper du fardeau de sa biographie » (Ibid., p. 119).  
Ce paragraphe sur la construction identitaire lors de l'adolescence et à travers 
ou parallèlement aux stratégies parentales nous paraît soulever quelque chose 
d'important: l'adolescent est pris d'un côté par la culture familiale et d'un autre côté par 
l'expérience scolaire au sein de la nouvelle culture. Cette situation de «l'entre-deux » 
serait la situation propice pour le développement des compétences interculturelles 
chez les jeunes immigrants. Dans la prochaine partie nous détaillerons justement les 
différentes catégories des facteurs (conditions) influençant sur ce développement. Ceci 
est notre cadre d’analyse; cependant à ce stade nous l’approchons plus du côté du 
concept, pour montrer ce que sont ces facteurs d’intégration et comment ils 
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influencent sur l’acquisition des compétences interculturelles chez les jeunes 
immigrants.  
 
 
 
 
 3.3.2  Conditions du développement et Facteurs d'intégration  
 
Nous proposons plusieurs systèmes (ou sortes et catégories) de facteurs 
d'intégration pour analyser les conditions dans lesquelles se développent les 
compétences interculturelles. En effet, Piché (2005) distingue plusieurs catégories de 
facteurs d'intégration, cependant elles concernent plutôt globalement les populations 
immigrantes. Il existe plusieurs formes d'intégration selon Piché (2005), celle de 
l'intégration linguistique et celle de l'intégration culturelle. Cette distinction est 
importante, notamment dans le contexte québécois, où nous assistons à une guerre 
linguistique informelle. C'est une fausse idée de croire que l'on sera forcément intégré 
si on parle l'une des langues officielles. En effet, il est inutile de connaître le français 
dans une ville anglophone au Canada; il en est de même pour la langue anglaise dans 
les régions francophones québécoises. De plus, on risque d'être confronté à des 
situations conflictuelles lorsqu'on applique le principe des deux langues officielles 
sans se soucier de la langue habituellement parlée dans l'une ou l'autre province. 
Souvent une langue étrangère autre que l'anglais sera mieux accueillie dans une région 
francophone et vice versa. En revanche, ce n'est pas la connaissance de la langue qui 
garantit l'intégration, même si ce facteur, la connaissance de la langue, est évidemment 
un facteur d'intégration important en soi.  
Piché (2005) distingue les conditions économiques et politiques du pays d’accueil et 
celles du pays d'origine. D'après la grande majorité des recensions littéraires, 
l'intégration se mesure sur un «continuum allant de la non-intégration (e. g. quitter le 
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Québec) jusqu'à l'intégration réussie (e. g. performer au moins aussi bien que la 
population non-immigrante ou native). » (Ibid., p. 11). Ici il est important d'ajouter que 
d'autres types d'intégration entrent en jeu, comme celle de l'intégration économique ou 
encore résidentielle. Ces types d'intégration se mesurent comme tels: économique au 
niveau du marché du travail, résidentielle en fonction du choix du quartier, etc… 
Même si cela est parfois difficile à distinguer: ce qui serait une réussite dans l'emploi 
pour l'un, ne le serait pas forcement pour quelqu'un d'autre. Nous proposons ici 
quelques principales mesures de l'intégration, (il en existe évidemment de nombreuses 
autres) qui nous ont semblées pertinentes dans le cadre de notre recherche. Pour 
l'intégration linguistique on prend en compte la langue maternelle (d'après ce que nous 
avons recensé, c'est surtout le degré de la connaissance de la langue maternelle qui 
influencera le degré d'apprentissage de la langue seconde), la persistance de la langue 
d'origine dans la communication inter-générationnelle (un point essentiel pour 
développer des compétences interculturelles), la langue d'usage à la maison, ou 
l’abandon de la langue maternelle (ce que nous considérerons comme un facteur 
négatif en vue de l'acquisition des compétences interculturelles). Pour l'intégration 
culturelle, c’est le degré du sentiment d'appartenance ethnique et de l’identité ethnique 
à l’une ou à l’autre société.  
Pour connaître la culture de l’autre il faut des lieux et des situations de contact. 
Ceux-ci peuvent être les magasins, l'école, le réseau d'amitié. Dans notre cas ce sera 
l'école, un milieu propice non seulement pour apprendre les nouvelles langues et les 
différentes cultures, mais également pour être en contact avec des cultures autres que 
celle de la culture d'accueil. L'école est donc un endroit très favorable pour s'adapter 
au nouveau contexte.  Le jeune immigrant se rend compte qu'il n'est pas le seul dans 
cette situation transitoire. Ceci provoque un sentiment de réconfort qui est l'un des 
principes de la réussite. D'autre part, il peut apprendre et concevoir plusieurs types de 
cultures en même temps, grâce aux interactions et fréquentations avec des personnes 
provenant de pays divers. Les attentes des parents à l'égard des enfants sont aussi un 
facteur d'intégration. En effet, ce facteur est d'une grande importance dans notre 
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recherche, comme nous avons pu le constater précédemment. Effectivement ce facteur 
fait partie des stratégies employées pour faire réussir son enfant. Nous retrouvons le 
degré d'aise dans le milieu d'accueil figurant parmi les principaux facteurs 
d'intégration énumérés par Piché (2005). Ceci est l'un des facteurs que nous comptons 
considérer sur le terrain, car il est pour nous un indicateur d'intégration des plus 
importants, et témoignera en grande partie de la présence des compétences 
interculturelles chez les sujets interviewés (le fait de se sentir à l'aise dans la culture 
d'accueil et dans la culture d'origine). L'intégration au marché du travail sera 
déterminée par le niveau de scolarité (ici nous ne partageons pas spécialement le point 
de vue de l'auteur, car la région d'installation influencera fortement le choix d'emploi, 
ainsi quelqu'un de très spécialisé peut rester au chômage à cause du manque d'offre 
dans son domaine. C'est ici que la mobilité et la flexibilité, ainsi que d'autres 
paramètres se conjugueront pour  permettre à l'individu de «s'en sortir»). D'autres 
facteurs, comme la perception de l'amélioration de la situation (que nous pourrions 
également qualifier d'optimisme) et les perceptions des difficultés d'intégration (que 
nous pouvons relier à la flexibilité pour chercher des moyens différents afin 
d'améliorer la situation), seront pris en considération. Les deux dernières mesures sont 
des mesures subjectives, il est donc difficile de les observer de l'extérieur. Ensuite, on 
lit que les mesures de l'intégration scolaire, d'après l'auteur, dépendent du choix de 
l'école francophone.  
En effet, depuis la réforme, les écoles publiques francophones promeuvent un 
fonctionnement basé sur le transfert de compétences transversales, (comme on peut le 
lire dans les textes officiels de la Réforme scolaire de 2001), et non le transfert des 
connaissances, comme c'est le cas dans l'enseignement traditionnel. Nous en tiendrons 
compte lors de notre analyse sur le terrain, car cela semble très important quant au 
développement intellectuel et cognitif de l'enfant. En effet, plusieurs recherchent 
montrent que le type d'apprentissage basé sur le transfert des connaissances, et qui va 
plus ou moins à l'encontre du modèle anglo-saxon d'élever les enfants, est plus 
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approprié pour la réussite scolaire de l'enfant, car il se base sur une structure qui fait 
appel à l'autorité: 
La famille anglo-saxonne, très individualiste, enseigne 
merveilleusement la liberté, mais apparaît comme un soutien éducatif 
plus faible. C'est une constatation un peu triste pour quelqu'un comme 
moi, qui accorde beaucoup de valeur à la liberté. Mais il faut admettre 
qu'une structure familiale autoritaire peut être, à certains stades de 
développement éducatif, un meilleur vecteur. Il s'agit d'une 
constatation empirique, non d'un jugement de valeur (Ebrahimi, 2000, 
p. 39). 
 
Les écoles anglophones ont gardé, semble-t-il, cette structure, et un nombre non 
négligeable de parents immigrants choisissent les écoles anglophones (privées) parce 
que leur structure d’enseignement ressemble plus à celle qu'ils ont quittée dans leur 
pays de type collectiviste (Lenoir-Achdjian, 2001).  
En ce qui concerne les facteurs d'intégration scolaire chez Doré (1996), nous 
retrouvons un tableau représentant les dimensions des conditions d'intégration au 
secondaire. Ici, l'auteur nous propose les facteurs sociaux et légaux, comme les 
intervenants scolaires et les groupes de pression, l'opinion publique et les lois. Il 
faudrait préciser que cet auteur aspire à un modèle d'une école inclusive, accessible 
pour tout type du public, portant un handicap (déficience intellectuelle, ou autre 
handicap). Nous ne détaillerons pas l'ensemble des idées, mais nous présenterons 
quelques facteurs intéressants. Tout d'abord, ces facteurs d'intégration sont construits 
d'après les attitudes et les valeurs qui favoriseraient l'égalité entre les personnes. Ainsi 
l'auteur propose plusieurs programmes qui seraient organisés en programme unique 
pour tout le monde et en plusieurs programmes spécifiques selon les groupes de 
soutien. Entre autres, l'auteur suggère une bonne préparation des professionnels de 
l'éducation, afin qu'ils soient préparés au public avec lequel ils seront amenés à 
travailler, et insiste également sur la collaboration entre l'école et les familles. Son 
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modèle fondé sur la base de l'inclusion totale a des principes tout à fait prometteurs, 
mais il reste à voir comment ceux-ci pourraient s’appliquer.  
Dans ces quelques chapitres nous avons présenté les définitions, des concepts et des 
résultats des autres recherches que nous aimerions considérer sur le terrain et dans 
l’analyse des données. Nous interrogerons les élèves sur leurs compétences 
interculturelles, pour voir comment ils les perçoivent et discuterons avec eux des 
stratégies familiales qu'utilisent leurs parents, stratégies dans lesquelles nous voyons 
une grande partie de la transmission intergénérationnelle de la culture d'origine. 
Maintenant, nous savons que d'autres paramètres entrent en compte, comme les 
pratiques d'enseignement, surtout depuis la réforme scolaire.  
Nous aimerions ajouter que l'âge des sujets est très important, dans la mesure où le 
processus d'identification, aussi long qu'il puisse être, s'étale sur toute la vie. Lors de la 
phase de latence (pendant laquelle nos sujets étaient en période d'enculturation) et lors 
de la phase d'adolescence le sujet est  particulièrement réceptif aux changements. 
Cette phase est la plus marquée par les processus de déconstruction et de 
reconstruction de sens. Ce sont là deux concepts essentiels pour la transformation, et 
ainsi pour le processus identificatoire. Par la suite le caractère final, ou la personnalité 
de base (Camilleri, 1989), est formée lorsqu'on arrivé à l'âge adulte. Même si 
l'individu présente encore assez de souplesse pour permettre à ses traits de caractère de 
changer, il le fera d'une manière beaucoup moins flexible, biologiquement et 
psychiquement parlant, qu'à l'âge de l'adolescence. Ceci est important dans la suite de 
notre investigation.  
Cependant, la catégorisation la plus importante de nos types de facteurs, restera 
facteurs positifs, négatifs et multi-catégoriels. Ce qui veut dire qu’on distinguera des 
conditions et les facteurs en lien qui agissent positivement sur le développement des 
compétences interculturelles des jeunes immigrants, des facteurs qui agissent  
négativement sur de développement et des facteurs qui peuvent agir positivement et 
négativement à la fois. Nous donnons plus loin un exemple de l’un des facteurs multi-
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catégoriels, celui des parents qui poussent l’enfant à apprendre la langue par exemple. 
Ceci peut influencer l’enfant à apprendre la langue, comme cela peut freiner sa 
motivation (Rochex, 1996). 
L’autre catégorisation la plus importante dans notre travail est celle d’insérer les 
facteurs selon l’ecosystème définit par Bronfenbrenner (1979). Nous avons crée un 
graphique pour illustrer ce système en lien avec notre recherche. Illustration 5 
 
 
 
 
Selon Bronfenbrenner (1979), l'écologie du développement humain accorde 
une attention particulière aux interactions entre les individus et leur 
environnement, principalement l'environnement perçu par eux. 
Voici brièvement quatre des six principaux systèmes : 
. 
 Le microsystème : Nous avons trouvé des différentes interprétations de 
l’écosystème développé par Bronfenbrenner, et nous nous sommes inspirée de 
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celles, où le premier système, le micro-système, réfère au jeune lui-même. Ce 
seront donc pour nous les facteurs qui dépendent du jeune lui-même.  
 Le mésosystème : Dans notre analyse ce systèeme refère aux facteurs liès aux 
membres de la famille immédiate du jeune. 
 L'exosystème : Il s'agit des paramètres de l'environnement externe qui 
influencent le développement (par exemple les relations avec l'école). Ici, il 
s’agira pour nous des facteurs liés à l’entourage scolaire (enseignants et les 
autres élèves, québécois et immigrants). 
 Le macrosystème : Représente quant à lui le contexte culturel plus large qui 
influence l'ensemble des autres systèmes, notamment à travers les particularités 
idéologiques propres à la société dans laquelle s'inscrit le phénomène de 
l'étude. Il s’agit là pour nous des lois et règlementations dictées par le 
Ministère de l’Éducation et celles introduites par la commission scolaire et les 
facteurs qui en découlent.  
 
 
 
Nous avons donc prévu de classer les facteurs trouvés sur le terrain en plusieurs 
catégories. D’abord ceux qui influencent positivement le développement des 
compétences interculturelles (facteurs positifs), les facteurs qui influencent 
négativement ce développement (facteurs négatifs) et les facteurs qui peuvent 
influencer négativement ou positivement à la fois (facteurs multi-catégoriels).  Ensuite 
nous préciserons si ces facteurs (positifs, négatifs et multi-catégoriels) sont 
interdépendants avec d’autres aspects de la vie du jeune immigrant lui-même, ou 
plutôt avec sa famille, ou l’école ou encore avec les lois scolaires du Québec, en 
suivant les étapes de l’écosystème. Par exemple le fait d’être un parent impliqué dans 
la vie scolaire de son jeune est un facteur positif pour le développement des 
compétences interculturelles des jeunes immigrants. Ce facteur ferait partie du 
mésosystème du jeune, c’est-à-dire que c’est un facteur en lien avec la famille.  
Parlons maintenant de l’un des facteurs des plus importants: l’apprentissage de la 
langue. 
 
3.3.3  La langue, l’un des principaux facteurs de l'intégration 
 
 La langue maternelle, «langue première» Sibony (1998), « évoque l'origine, ou 
le dire originel, l'histoire familiale où l'enfant est né. » (Goï, 2005, p. 24).  La langue 
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maternelle est l'un des outils premiers de l'endoculturation, comme le constate la 
chercheuse:  
La langue première recouvre donc le milieu originel du jeune enfant 
où la langue maternelle joue un rôle prépondérant. Celle-ci va remplir 
plusieurs fonctions auprès de l'enfant: une fonction affective et une 
fonction d'élaboration de la psyché. Ce système symbolique qui est la 
culture, est intériorisé et transmis - entre autres - à travers la relation à 
la mère dont la langue orale est l'un des principaux vecteurs. La langue 
maternelle se présente comme un médiateur affectif et culturel qui va 
participer à l'élaboration et à la structuration de la personnalité, tout 
autant qu'à celle de l'identité culturelle (Ibid., p. 27).  
 
Le lien entre la langue maternelle et l'endoculturation est le suivant: 
« l'endoculturation se situe au cours des premières années de la vie et consiste dans la 
transmission de la culture des adultes à la génération qui lui succède. » (Ibid.). C'est un 
processus qui s'accomplit en grande partie par le biais de la langue. 
La langue joue pareillement un rôle essentiel dans le processus d’acculturation et 
d’intégration. Pour Goï (2005) l’intégration est: « une situation médiane des processus 
d'acculturation, c'est le cas lorsque deux cultures se trouvent en interaction – de par 
leur travail, leur habitat, leurs rencontres – modifiant peu ou prou leurs modèles 
culturels originaux, en conservant des invariants identitaires spécifiques » (p. 34). Il 
est important de bien clarifier la situation d'intégration dans laquelle les élèves 
pourront développer leurs compétences interculturelles. 
Pour mieux comprendre cette situation particulière nous proposons de la 
définir à travers l'idée de Berry, (1997). D'après lui, le sujet se trouve en situation 
d'intégration si pour lui le contact avec son groupe d'origine ainsi que le contact avec 
les autres groupes est important et qu'il installe et maintient ces derniers. Ceci est 
essentiel pour le développement des compétences interculturelles, car leur 
développement est basé essentiellement sur l'évolution de l'enfant au sein de deux 
cultures, celle d'origine et celle d'accueil, l'enfant tenant chaque culture par la main. 
143 
 
C'est ce progrès personnel dans chacune des cultures qui constituera ces compétences, 
comme par exemple le bilinguisme. Selon Goï (2005) la bonne connaissance de la 
langue maternelle favorise l'apprentissage de la nouvelle langue. La dernière partie qui 
suit récapitule les points saillants du présent chapitre. Ici, nous trouvons les auteurs 
principaux, les recherches dont les résultats nous ont aidés dans notre démarche 
analytique, une revue des différents types des facteurs qui peuvent influer sur le 
développement des compétences interculturelles, ainsi que les mots-clés.  
 
3.4 Schéma conceptuel  
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La partie concernant les définitions des mots clés, le contexte et l’analyse des résultats 
des autres recherches traitant du même sujet est ici terminée. Dans le prochain chapitre 
on parlera des outils d’investigation en particulier, et de la méthodologie en général.  
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DEUXIEME CHAPITRE : DEMARCHE METHODOLOGIQUE 
 
 
1. QUESTIONS ET OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 
 
Dans ce chapitre nous exposerons la méthodologie employée pour aborder notre 
question de recherche. Pour ce faire, seront d’abord présentées les questions et les 
objectifs de recherche, pour pouvoir mieux expliquer par la suite les outils 
méthodologiques. 
 
1.1 Questions de recherche 
Le développement des compétences interculturelles joue un rôle primordial dans 
l'intégration scolaire et sociale de chaque personne qui aspire à acquérir un statut 
social et professionnel de haute qualité dans le monde actuel. Notre recherche a pour 
but d’examiner comment ces compétences importantes se développent et d’analyser la 
situation de manière à leur trouver des conditions optimales afin de garantir leur 
développement. Le thème principal de recherche : 
 Analyser les conditions du développement des compétences interculturelles 
des adolescents immigrants en contexte scolaire dans les zones situées en 
dehors des grands centres (notamment à Sherbrooke), en étudiant différents 
domaines des facteurs que contiennent ces conditions. 
 
L’objectif central de notre étude est d’analyser et de comprendre comment ces 
compétences interculturelles se développent. Plus concrètement, savoir quelles sont les 
conditions et les facteurs en lien qui favorisent leur développement, et quels sont ceux 
qui le freinent, toujours liés au contexte scolaire principalement, et dans une moindre 
mesure, aux conditions familiales, qui, comme nous le savons, influent directement sur 
la scolarisation et  l'intégration sociale du jeune (Rochex, 1996).  
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  La question principale est:  
 Quels sont les conditions et les facteurs en lien qui favorisent et ceux qui 
défavorisent le développement des compétences interculturelles des 
adolescents immigrants (13-19 ans) dans le contexte scolaire, plus 
précisément de ceux qui se trouvent ou qui se trouvaient en classe d’accueil 
dans les écoles secondaires situés dans les régions en dehors des grands 
centres?  
       
     L'objectif principal qui s'accorde avec cette question étant: 
- identifier ces différentes conditions et les facteurs qu’elles comportent à 
travers une approche éco-systémique (microsystème, mésosystème, 
exosystème et macrosystème).  
 
Nous prévoyons utiliser des outils méthodologiques tels que les groupes de discussion 
et les entrevues semi-directives.  
 
Les sous-questions sont les suivantes: 
 a). Quels sont les conditions analysées sou l’angle des facteurs favorables 
et défavorables pour le développement des compétences interculturelles 
chez les jeunes immigrants du point de vue des élèves immigrants eux-
mêmes et de leurs homologues québécois?  
 
Nous identifierons les conditions, et donc les facteurs favorables et 
défavorables pour le développement des compétences interculturelles grâce 
aux entrevues semi-directives-pilotes avec les jeunes immigrants et grâce 
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aux 4 groupes de discussion organisés avec les jeunes Québécois et les 
jeunes immigrants (séparément). Nous avons procédé à l’analyse des 
données à l’aide du logiciel QDA-Miner.  
 
 b). Quels sont les conditions analysées sous l’angle des facteurs favorables 
et défavorables pour le développement des compétences interculturelles 
chez les élèves immigrants en contexte scolaire, du point de vue de leurs 
parents? 
 
Nous identifierons ces facteurs liés à la famille (comment les parents s'investissent-ils 
dans la vie scolaire du jeune afin de l'aider à développer  des compétences 
interculturelles). Pour analyser les conditions du développement des compétences 
interculturelles nous identifierons les facteurs positifs et négatifs : nous allons mener 
des entrevues semi-directives avec les parents. Les thématiques pour ces entrevues  
seront élaborées à partir des idées qui ressortiront lors des groupes de discussion et 
lors des entrevues semi-directives-pilotes avec les jeunes. 
 
 c). Quels sont les facteurs favorisant et défavorisant le développement des 
compétences interculturelles chez les jeunes immigrants en contexte 
scolaire selon le point de vue des enseignants œuvrant dans des milieux 
multiculturels (classes d’accueil ou classe régulière composée des élèves 
québécois et immigrants)?  
 
Nous identifierions ces facteurs à partir des idées qui ressortiront lors des entrevues 
semi-directives avec ces enseignants. Pour préparer les questions des grilles 
d’entrevue avec les enseignants nous prendrions en compte les analyses des réponses 
données auparavant par les jeunes et les parents. 
. 
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Nous soulignons le caractère exploratoire de notre étude, ainsi que l'approche socio-
constructiviste qui incite à la co-construction du savoir.  En effet, l'approche socio-
constructiviste a le fondement principal suivant: « l'individu maîtrise des nouveaux 
concepts en interagissant avec les autres et en coordonnant sa conception de réalité 
avec celle d'autrui » (Doise, 1990, p. 36). Ceci reflète notre investigation 
méthodologique qui se construira au fur et à mesure de nos interactions avec les 
participants de cette recherche. Nous construirons un outil au préalable dont les 
données nous aideront à construire les autres outils de mesure. Tous les outils 
méthodologiques sont ainsi inter-reliés comme les maillons d'une chaîne, et 
permettront ainsi la vérification de la cohérence interne du projet.  En effet, chaque 
grille d’entrevue a été construite après l’analyse des données recueillies à travers les 
entrevues pilotes. La grille pour les entrevues semi-directives avec les enseignants a 
été construite après l’analyse de contenu des groupes de discussion avec les jeunes, la 
grille des parents a été retravaillée après l’analyse des entrevues avec les enseignants 
et donc celle des groupes de discussions. Ainsi, nous avons bien pris soin de revérifier 
au maximum les grilles et de prendre l’information et l’expérience déjà acquise sur le 
terrain pour les prochaines cueillettes d’information. 
 
 1.2  Postulat de départ 
 
 Pour mieux expliquer notre postulat de départ, nous devrons faire un détour par 
la loi d'optimisation. Cette loi s’applique à chaque être vivant qui subit des 
changements des conditions de vie, comme l’homme qui immigre par exemple. 
Comme chaque organisme vivant, l’être humain s’adapte en empruntant le chemin le 
plus court envers son bien-être (aisance).  C’est-à-dire, au sens physique du terme, on 
choisit le moyen d’adaptation qui nous demande le moindre effort,  pour dépenser un 
minimum d'énergie possible (Hanin, 200019). Dans notre cas, il s’agit de l'énergie 
                                                          
19 Traduction libre du russe 
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psychique. En effet, pour développer les compétences interculturelles, l’homme 
adapterait ou intérioriserait, voire accepterait d’inter-changer ou d’apprendre de 
nouvelles compétences, attitudes, facultés, savoirs, normes et valeurs propres à la 
nouvelle société, d'après une logique qui pourrait prendre pour image l'oignon et les 
différentes couches qui le composent (Schwabe, 2007). En effet, d'après l'auteure, il 
existerait différentes couches de la reconnaissance d'une culture: « La partie visible 
extérieure, ce qu'on peut observer facilement d'une culture comme les coutumes, les 
rituels, par exemple ce qui se traduit dans l'art, la sculpture ou la littérature  [...] , les 
symboles dans lesquels la culture se situe, comme la langue, l'habit, l'architecture  [...]; 
suit après la partie du milieu, une partie invisible: ici on parle des valeurs, des normes 
et des approches, qui sont en lien étroit avec les idéologies portées par la société, par 
exemple l'individualisme ou l'égalité de tous; la dernière couche étant la partie  
intérieure, elle représente le noyau de l'oignon, qui est composé des suppositions 
culturelles inconscientes de base, par exemple le rapport de l'humain à 
l'environnement et à l'espace et au temps. Ces suppositions culturelles de base sont le 
fondement pour le quotidien d’une personne, et permettent à l'être humain de se 
retrouver dans son milieu »20. Nous avons croisé cette idée avec celle de Malewska 
(2002), selon laquelle nous distinguons deux catégories de valeurs: les valeurs 
centrales et les valeurs catégorielles. Les premières sont des valeurs « qui donnent 
sens à l'existence, qui constituent le fondement du système axiologique de l'individu, 
ou qui sont des valeurs premières dans sa hiérarchie des valeurs » (Malewska, 2002, p. 
22). D'après Kohlberg (1983), celles-ci sont acquises au cours du processus de 
socialisation et du développement personnel ou à la suite d’évènements marquant de la 
vie. On suppose que les valeurs centrales sont celles qui sont les plus difficiles, voire 
presque impossibles à changer, alors que les valeurs catégorielles, selon les cas 
évidemment, ont un fonctionnement plus souple (Ibid.). Ainsi, inspirée par ces deux 
conceptions faisant toutes deux partie du processus de la construction identitaire, nous 
avons réalisé le schéma suivant: 
                                                          
20 Trompenaars, Fons, Handbuch Globales Managen, Düsseldorf/Wien/New York/Moskau, 1993, S. 
37, ff. Cité dans Schwabe 2007, traduction libre de l'allemand 
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Illustration 6 : Référents culturels 
 
 
  
 
 
En prenant en considération cette construction identitaire, les compétences 
« culturelles » feront partie des acquis culturels de la première culture, celle des 
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parents et de la famille proche, voire même de la société du pays natal du sujet. Ces 
valeurs et normes qui seront intégrées par l’individu dans les premières années de sa 
vie seront celles que l’on qualifie de « centrales », comme nous le proposait tout à 
l'heure Malewska (2002) et qui sont placées directement au cœur du noyau identitaire. 
Toutes les autres normes, valeurs et savoirs, voire compétences qui seront adoptés par 
l’individu plus tard et dans une culture distincte de celle d'origine seront plutôt des 
acquis, normes et valeurs « catégoriels », dits de plus en plus éloignés du noyau 
identitaire et donc plus facilement négociables, voire modifiables. De cette manière, 
toutes les compétences, savoirs et facultés que la personne acquerra dans d’autres 
cultures que celle de son origine, (celle dans laquelle elle est née, et/ou celle de ses 
parents), seront qualifiés de compétences interculturelles, car elles l’aideront à vivre 
dans différents contextes culturellement diversifiés de la culture initiale du sujet et 
elles (les compétences) ne seront plus monoculturelles, mais pluriculturelles, car elles 
viendront se poser sur les compétences culturelles déjà existantes. Ainsi, les valeurs et 
les normes de la culture 3, de la culture 4 et ainsi de suite seront de plus en plus 
éloignées des valeurs qu’on a qualifié de valeurs « centrales ». Nous postulons que ce 
processus fait partie du processus d’acculturation. 
 Quel est maintenant le lien avec la loi d'optimisation? Au lieu de remettre en question 
tous les acquis que l’homme a intégrés jusqu'au moment de l'immigration, il se 
contentera de changer ou d'intérioriser un minimum de nouveaux savoirs culturels, 
c’est-à-dire de garder un maximum des conduites et des comportements anciens, et 
s’acculturera de cette manière un minimum nécessaire afin de se sentir psychiquement 
confortable dans la nouvelle société. Nous entendons que cette approche s’accorde 
selon nous à un public très spécifique, à savoir celui des adolescents immigrants qui 
ont changé de pays en compagnie de leur famille proche (les parents, frères, sœurs ou 
les grands-parents, ou encore des tuteurs de longue date) et qui ont changé de pays 
pour la première fois à un âge conscient, l’âge de la puberté, que Freud (1921) situe 
aux entours de 12-13 ans (ceci dépendant évidemment des caractéristiques 
individuelles de chacun).  
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L'acquisition des compétences interculturelles et le processus d'intégration (des 
processus parallèles) suivent le chemin droit (le plus rapide et le plus court), et 
nécessiteront un minimum d'investissement psychique de la part des sujets. Rappelons 
que la loi d’optimisation entre en fonction si un organisme vivant, dans notre cas l’être 
humain, est amené dans une situation de changement, une situation dans laquelle il est 
obligé physiquement (et / ou psychiquement) de s’adapter au nouveau milieu de vie 
s’il veut survivre. Autrement dit, dans une situation où les conditions de vie le forcent 
à s’adapter, voire s’acclimater.  
Nous utiliserons cette loi en tant que postulat, et nous serons en mesure de nuancer, 
après l’analyse des résultats comment le développement des compétences 
interculturelles des jeunes s’articule à travers cette loi.  
Le postulat de départ est : 
En utilisant la loi de l’optimisation nous pourrions vérifier si les 
conditions optimales ont été rencontrées par le milieu dans lequel se 
trouve le sujet. Dans notre cas le sujet sont les jeunes immigrants et le 
milieu auquel les sujets seront amenés à s’adapter, sont l’accueil et le 
contexte scolaires québécois/sherbrookois. Nous avançons que 
certaines conditions favorables n’ont pas été mises en place par le 
milieu pour permettre un bon développement des compétences 
interculturelles des adolescents immigrants. En d’autres termes, les 
facteurs défavorables au bon développement des compétences 
interculturelles sont surtout liés aux environnements externes au jeune 
immigrant : les facteurs défavorables seraient ainsi issus des méso-
système, exo-système et du macro-système des jeunes immigrants.  
L’application de cette loi expliquerait également les raisons pour lesquels les jeunes 
immigrants conservent une grande partie des significations culturelles issues du  
registre de leur culture d'origine. Il est important pour nous d'évoquer ce postulat de 
départ, car cette logique conditionnera les facteurs qui favoriseraient ou ceux qui 
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défavorisent le développement des compétences interculturelles chez les adolescents 
immigrants. Ainsi, si les situations rencontrées par les jeunes immigrants demandaient 
un investissement d'énergie psychique de leur part dépassant le minimum nécessaire 
pour acquérir telle ou telle compétence, alors plusieurs paramètres ou caractéristiques 
d’une telle situation feraient partie des facteurs négatifs quant au développement des 
compétences interculturelles. Nous sommes à la recherche des conditions optimales 
pour le développement des compétences interculturelles des jeunes immigrants en 
contexte scolaire qui leur permettraient une dépense minimale d'énergie psychique 
nécessaire pour leur adaptation scolaire et sociale. 
1.3 Délimitation du champ et intérêt de l'étude 
 
Intérêt de l'étude 
Pour faire le tour de la littérature scientifique actuelle sur la thématique des 
compétences interculturelles en lien avec le contexte de l'éducation, on s’est limité à 
quatre univers linguistiques: français, allemand, anglais et russe. Même si des 
tendances majeures se sont avérées flagrantes, on a pu tout de même constater 
quelques différences. Ainsi, les auteurs-clés pour cette thématique sont Vatz-Laaroussi 
(2003, 2007),  Mc Andrew (1986, 2001), Byram, (2003), Lanfranchi, (2008),  Garotti, 
(2008), Betancourt, (2003), Flores, (2000), selon Google.scholar.com,  (697 références 
pour les mots-clés suivants: « compétences interculturelles scolaires 2008 » de 
recension entre 1994 et 2008 en français, 7650 en anglais, 2000 en allemand et 
impossible de déterminer la recherche dans les moteurs de recherche russophones, car 
ils n'ont pas encore perfectionné l'option de délimitation pour les articles scientifiques, 
un essai dans cette voie est le scholar.ru qui contient environ 45 000 textes 
scientifiques, 989 traitent de notre sujet, contre 125 sur google.scholar.com interrogé 
en russe).  
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 Il reste que la plus grande partie des auteurs approchent les compétences 
interculturelles sous l’angle de la linguistique (Benes, Dyotte, 2001; Mc Andrew, 
2001, Ministère de l'Éducation, 1997;  Allen, 2006). Les recherches faites sur les 
compétences interculturelles en milieu éducatif portent surtout sur les facultés des 
enseignants à l'école (Sercu, 2005; Ministère d'Éducation 1997, 2002; Toussaint 
2002), ou sur les compétences langagières à développer chez les étudiants lors du 
parcours universitaire (Dondokova, 2001; Shuan, 2002; Barmeyer, 2004; Kröger).  
D'autres chercheurs s'intéressent surtout aux formations des habiletés des 
professionnels dans le domaine de la santé (Worthington, Soth-McNett, Moreno, 
2007; Betancourt, 2003; Flores, 2000; Fung, Andermann, Zaretsky, Lo, 2008 ; 
Cassilas et al., 2014), ou encore au développement des compétences interculturelles 
des agents dans les entreprises (Barmeyer et Mayrhofer, 2004; Chanlat, 1990; 
Chevrier, 2003; Dupriez et Simons, 2000; D'Iribarne 1998; Hampden-Turner et 
Trompenaars, 2000; Hofstede, 2001, Mutabazi et al., 1994; Schneider et Barsoux, 
1997). La plus grande partie des écrits occidentaux traite de la formation des 
travailleurs dans le domaine du service social, de la médecine, de la psychiatrie ou 
encore de l’enseignement scolaire. Nous avons vu que la majorité des textes 
occidentaux parle des contextes en marketing (anglophone), du service social et des 
formations aux métiers liés à la santé (secteurs anglophone et francophone), alors que 
le secteur germanophone a plutôt tendance à parler des formations pour sensibiliser à 
l'interculturel, indépendamment de l'orientation professionnelle. Cependant, lorsqu'on 
s'intéresse plus spécifiquement à la notion de l'interculturel au Québec dans le contexte 
de l'éducation, on retombe systématiquement sur l'éducation interculturelle des futurs 
enseignants (Toussaint, Fortier, 2002, Steinbach, 2011). Nous nous intéressons au 
contraire aux compétences interculturelles des jeunes issus de l'immigration en 
contexte scolaire dans l'enseignement secondaire, et cela, en région. Parmi notre 
recension d'écrits, peu nombreux sont ceux qui traitent de l'immigration en régions, 
surtout au sujet des jeunes (Vatz-Laaroussi, 2007; Flint, 2007). Néanmoins, on peut 
noter que quelques- uns de ces textes parlent des compétences des jeunes immigrants 
en contexte scolaire (Maravelaki, 2001), mais en restant surtout centrés sur les grandes 
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villes et toujours focalisés sur les compétences langagières. Il faut savoir que les 
moteurs de recherche affichent les résultats de la requête de mots comme 
« compétences, interculturelles, scolaires” sans prendre en compte le fait de savoir si 
ces termes se suivent ou non dans les textes. C'est pour cela qu'en indiquant un nombre 
prometteur de recensions, on se retrouve finalement avec très peu de textes qui parlent 
vraiment des compétences interculturelles, (et non pas des compétences quelconques 
dans des situations interculturelles, par exemple langagières, des personnes qui, par 
exemple, n'étaient pas scolarisées). Nous avons choisi d'opérer avec le concept des 
compétences interculturelles et non  avec celui de la résilience. Nous expliquons cela 
par le fait que la résilience peut être observée chez différents types de public et dans 
des situations qui n'ont pas de lien avec le concept de la culture, alors que le concept 
des compétences interculturelles s'applique surtout en situation où deux ou plusieurs 
cultures entrent en contact. Notre recherche a pour but d’analyser les conditions du 
développement des compétences interculturelles des jeunes immigrants et pour ce 
faire, nous allons dégager les principaux facteurs favorisant et défavorisant le 
développement de ces cmpétences. Les facteurs seront regroupés selon 4 systèmes : 
micro, méso, exo et macro-systèmes. À la fin de notre recherche nous serons en 
mesure de montrer quel type de facteurs influe essentiellement sur le développement 
de telle ou  telle compétence interculturelle chez le jeune immigrant (illustration 7). 
De plus, grâce à une analyse des données et une étude approfondie du concept des 
compétences interculturelles dans différents champs scientifiques tels que la 
psychologie, la neurologie, la physique et l’éducation, nous serons en mesure de 
montrer dans quels domaines précisément se développent ces compétences. 
Le choix de mener notre étude en dehors des grands centres urbains s’explique 
par la régionalisation de l’immigration. En effet celle-ci se fait de plus en plus présente 
dans certaines régions (Rose, Desmarais, 2007). Ce phénomène est encouragé par le 
gouvernement du Canada et du Québec depuis 1990 (MICC, 2007). Les grandes villes 
explosent par l'afflux constant de nouveaux citadins alors que les moyens de logement 
et d’infrastructures ne suivent pas le même rythme (Frideres, 2006). De plus, parce 
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que la croissance est moins évidente en dehors des grands centres urbains, (Radford, 
2007; Desmarais, 2007)  le gouvernement a tout intérêt à favoriser l'immigration dans 
les lieux en dehors des grandes villes. En effet, comme explique Vatz-
Laaroussi (2009): 
 
Il s’agit de tenter de disperser les immigrants, indépendants et réfugiés, en 
dehors des grands centres métropolitains du Canada, et plus spécifiquement en 
dehors de Montréal et ce, pour trois raisons: éviter une ghettoïsation dans la 
métropole, participer au développement économique des régions et exposer 
l’ensemble du Québec aux apports de la diversité culturelle. Pour cela on 
favorise des mesures d’attraction et de rétention en région. Le Ministère de 
l’Immigration et des Communautés Culturelles signe des ententes spécifiques 
avec les Municipalités Régionales de Comtés et certaines municipalités, 
accords incluant parfois, mais pas toujours, une concertation avec les 
commissions scolaires. On voit aussi se multiplier des politiques municipales 
d’accueil et d’intégration des immigrants, dans des villes comme Sherbrooke, 
Québec, Gatineau mais aussi Rawdon ou Rimouski. ( p. 27). 
 
Notre étude est d'ordre exploratoire, et comporte un échantillon peu, voire non-
représentatif. Par conséquent, les résultats ne seront pas transférables ou 
généralisables.  
Les compétences interculturelles seront alors acquises dans une situation 
d'immigration (Manço, 2002; Camilleri, 1990). Elles font partie du processus 
d'intégration (Barmeyer, 2004).  En effet, ces compétences sont propres aux personnes 
ayant immigré, qui les développent indépendamment de leur degré d'adaptation à la 
nouvelle société. Cette pensée peut probablement aller à l'encontre de ce qu'évoque 
Berry (1986), lorsqu'il parle  de l'état  de marginalisation que peuvent vivre certains 
immigrants.  
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 1.4  Ancrage épistémologique 
 
Catégorisation, typologie et approche de la recherche 
 Comme indiqué plus haut, cette étude s'inscrit dans deux champs disciplinaires 
connexes: la psychologie et les sciences de l'éducation. Comme dans la recherche en 
éducation, l'objectif est celui d' «élaborer des connaissances et des savoirs susceptibles 
d'avoir des incidences dans le champs de l'éducation » (Guide d'accompagnement à la 
recherche, Lenoir, Hasni, Larose, Lacourse, Maubant et Zaid, 2007, p. 144); notre 
recherche atteindra cet objectif au niveau des apports théoriques et pratiques en ce qui 
concerne le développement des compétences interculturelles chez les jeunes 
immigrants en contexte scolaire tout particulièrement, et plus loin, chez les autres 
personnes de leur entourage proche (parents, enseignants, élèves québécois). À ce 
propos nous constatons que le concept d'éducation « renvoie au processus social 
général de « socialisation » ou « d'enculturation » » (Ibid.), qui se trouve au cœur de 
notre problématique.  
En second lieu, notons que les compétences interculturelles sont des construits 
psychologiques et qu'elles font partie des acquis spécifiques que l'on développe en 
situation d'immigration. 
Notre approche méthodologique sera d'ordre qualitatif. Ainsi, notre recherche s'inscrit 
dans le courant scientifique socio-constructiviste, voir socio-culturel, dont les 
précurseurs sont principalement Piaget (1937) et Vygotsky (1962).   En effet, notre 
approche consiste à construire le sens avec et à travers les perceptions des sujets avec 
lesquels nous travaillons. Cette idée se retrouve au cœur de l'approche socio-
constructiviste, dont le fondement principal est le suivant: l'individu maîtrise des 
nouveaux concepts en interagissant avec les autres et en coordonnant sa conception de 
la réalité avec celle de l'autrui (Doise, 1990). Cependant, notre analyse peut être 
considérée comme socio-culturelle, car nous considérons l'interdépendance entre les 
processus inter-psychiques et les processus intra-psychiques qui agissent sur le 
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développement des individus impliqués dans une relation (Vygotsky, 1962).  
D'ailleurs, dans notre étude nous reprenons directement l'exemple du langage intérieur 
désigné par Vygotsky (1978) en lien avec ce qu'il décrit comme « loi génétique du 
développement culturel » (Ibid).    
Ensuite il est important de situer la typologie de notre étude, qui est exploratoire.  
Selon Barr (1960) in Harris, une recherche est un « effort systématique de 
compréhension, provoqué par un besoin ou une difficulté dont on a pris conscience, 
s’attachant à l’étude d’un phénomène complexe, dont l’intérêt dépasse les 
préoccupations personnelles et immédiates, le problème étant formulé sous forme 
d’hypothèse. » 
Fugier (2009) souligne également qu’une « hypothèse de recherche est une réponse 
anticipée à une problématique et l’aboutissement de la mise en œuvre d’un protocole 
de recherche. Il est justifié à partir d’une expérience de recherche théorique et/ou 
méthodologique, fût-elle exploratoire. C’est parce qu’on appréhende la réalité étudiée 
dans une logique rationnelle (à travers un travail du concept), à partir d’outils 
théoriques (des fiches de synthèses et tableaux récapitulatifs issus de ses lectures 
exploratoires par exemple) ou d’outils méthodologiques (une grille d’entretien et une 
grille d’analyse de contenu par exemple) que les réponses à sa question de départ et à 
sa problématique ne sont pas de simples présupposés mais des hypothèses de 
recherche. »  
Notre recherche prend naissance à partir d’un phénomène, l’arrivée croissante 
des nouveaux élèves immigrants, d’où se formule la question du «  comment les 
intégrer  le mieux possible? ». Nous avons choisi comme angle d’entrée le 
développement des compétences interculturelles, que nous voyons comme des garants 
d’une intégration réussie. Notre recherche est exploratoire, parce que « la recherche 
exploratoire peut viser à clarifier un problème qui a été plus ou moins défini. Elle peut 
aussi aider à déterminer le devis de recherche adéquat, avant de mener une étude de 
plus grande envergure. Elle peut être aussi un préalable à des recherches qui, pour se 
déployer, s’appuient sur un minimum de connaissances. La recherche exploratoire 
permettrait ainsi de baliser une réalité à étudier ou de choisir les méthodes de collecte 
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des données les plus appropriées pour documenter les aspects de cette réalité. » Notre 
recherche vise à « faire un tour de terrain », en analysant le développement des 
compétences interculturelles des jeunes immigrants en utilisant l’écosystème de 
Bronfenbrenner (1979). Ce qui explique le fait que nous interrogeons 4 groupes de 
participants : élèves immigrants, élèves québécois, enseignants des classes 
multiethniques et les parents d’élèves immigrants, en adaptant à chaque groupe l’outil 
d’instigation le plus approprié. De plus, comme le stipule Van der Maren  
« la recherche exploratoire ou explicative consiste à décrire, 
nommer ou caractériser un phénomène, une situation ou un 
événement de sorte qu’il apparaisse familier. Le chercheur 
collecte les données en s’appuyant sur des observations, sur des 
entretiens ou des questionnaires. Les informations collectées sur 
les caractéristiques d’une population particulière, sur 
l’expérience d’une personne, sur un groupe ou toute autre entité 
sociale sont présentées sous forme des mots, de nombres, des  
graphiques d’énoncés descriptifs de relations entre les variables. 
(…) Le chercheur peut utiliser : (ii) l’entrevue de groupe qui 
permet d’éveiller des réactions internes à un groue et de 
favoriser le brainstorming (remue-menage) c’est pafaitement 
adapté. »   
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2. METHODOLOGIE DE TERRAIN 
 
 
               2.1 L’échantillonnage 
 
 Notre échantillonnage se limite dans l’univers géographique de la 
région de Sherbrooke. Nous nous pencherons sur les chiffres d'élèves présentés dans le 
tableau 1 (en annexe 4).  Il y a 459 élèves immigrants au total en 2006; et 173 pour 
l'année 2005-2006 seulement au secondaire (d’après les données des années 
précédentes, tableau 2 annexe 4), les données des années 2007-2008 n’étant pas 
encore disponibles (Statistiques Canada). Il est difficile de connaître le nombre de 
nouveaux élèves immigrants fraîchement arrivés en classes d’accueil, car la durée 
moyenne de passage dans ces classes est de 10 mois. Cependant, l’adolescent peut y 
rester plus ou moins longtemps, tout dépendant de sa situation individuelle. La 
prescription de la durée maximale a été abandonnée. Voici les données des élèves 
immigrants au secondaire à Sherbrooke selon la Commission scolaire de Sherbrooke 
dans les dernières années: 
 
2003-2004..........80 élèves 
2004-2005..........86 élèves 
2005-2006..........54 élèves 
2006-2007..........92 élèves 
2007-2008.........113 élèves 
2008-2009.........139 élèves 
2009-2010..........91 élèves comptés au début de l’année scolaire, ce qui veut 
dire qu’au cours de l’année il pouvait y avoir encore des ajustements de 
nouveaux arrivés.  
 
D'après Steinbach (2008), le chiffre d’élèves immigrants dans les Cantons de 
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l’Estrie, dont Sherbrooke est la capitale, est en constante augmentation depuis 
plusieurs années: 13,7% en 1994, 18.1% en 2004, et 19,1% en 2006. Depuis 2001 la 
population immigrante totale a augmenté de 30%. Selon Vatz-Laaroussi (2010),  le 
pourcentage d’immigrants à Sherbrooke est de 7% en 2008-2009, avec une répartition 
d’élèves immigrants allophones de 12,7 % en septembre 2008, et on a installé un 
modèle hybride avec 12 classes d’accueil dans 6 écoles en 2009-2010. Par ailleurs, 27 
écoles intègrent des élèves immigrants en classe ordinaire (Commission scolaire de la 
Région-de-Sherbrooke, 2010). « Ainsi à Sherbrooke, le nombre d’élèves immigrants 
allophones de la commission scolaire est en hausse régulière pour un total de 542 
élèves en 2008-2009 (tous niveaux confondus, CSRS, 2010). Mais le nombre d’élèves 
sous-scolarisés augmente aussi de manière importante pour atteindre 13,7% des 
nouveaux arrivants pour l’année scolaire 2008-2009» (Vatz-Laaroussi, 2010, p. 27). 
 
Selon l’Enquête nationale auprès des ménages de 2011, la population 
immigrée totale en Estrie était de 14 760, soit 4,9 % de la population de la région, en 
hausse par rapport aux 13 535 personnes immigrées recensées en 2006, qui 
représentaient 4,6 % de la population de la région. Les principaux pays de provenance 
des personnes immigrantes sont la France, les États-Unis, la Colombie, la Bosnie-
Herzégovine et le Maroc (selon le Gouvernement du Québec, 2014). 
La région de l’Estrie est une destination privilégiée pour de nombreuses 
personnes immigrantes qui souhaitent s’établir à l’extérieur de la région 
métropolitaine de Montréal. L’Estrie offre en effet de nombreux emplois dans la 
majorité des grands secteurs d’activité économique et jouit d’un taux de chômage 
inférieur à la moyenne québécoise. Les secteurs des technologies propres, des sciences 
de la vie et des technologies de l’information et des communications connaissent une 
croissance soutenue depuis quatre ans, ce qui entraîne des besoins de main-d’œuvre 
qualifiée. 
La région connaît aussi une forte augmentation du nombre d’élèves 
bénéficiant de cours de français depuis 2009, en raison de l’arrivée de personnes de la 
catégorie de l’immigration économique et de réfugiés. La Ville de Sherbrooke reçoit 
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en effet un grand nombre de personnes réfugiées, soit près de 460 en 2013 (Ibid., 
2014). 
 
 Notre échantillonnage sera aléatoire. Les élèves qui ne maîtrisent pas le 
français proviennent majoritairement d’Asie (Chine principalement) et d'Amérique du 
Sud (Colombie principalement), ainsi que d’Afrique (voir tableau numéro 2). Notre 
échantillon sera diversifié. Par ailleurs, il se peut très bien que les thèmes 
qu’aborderont les jeunes interviewés ne dépendront pas spécialement de leur pays de 
naissance, mais tourneront surtout autour du processus migratoire, de ses 
commencements et ses vertus, ainsi que les difficultés qu’il peut engendrer. Le 
processus migratoire serait l’élément unificateur de tous les jeunes immigrants 
participant aux groupes de discussion.   
L’âge des participants varie entre 13 et 19 ans. Vu l'écart significatif entre ces deux 
âges quant au développement mental et à la vision du monde, nous diviserons les 
participants en deux groupes: l’un regroupant les adolescents entre 13 et 15 ans et 
l’autre les adolescents entre 16 et 19 ans. Les participants aux groupes de discussion 
seront entre 6 et 8 personnes, de préférence 3 ou 4 filles et 3 ou 4 garçons, mais cela 
ne joue pas de rôle primordial pour nous, vu la petite taille de l'échantillon et de la 
typologie de la présente étude qui est d’ordre exploratoire. 
 
 
2.2 Participants 
  
 Pour analyser les conditions du développement des compétences 
interculturelles, nous identifierons les facteurs favorisant et défavorisant le 
développement des compétences du point de vue des élèves. Nous proposons 
d'organiser 4 groupes de discussion dont deux groupes composés de 6 à 8 participants 
âgés entre 13 et 15 ans, et deux groupes, avec le même nombre de participants, mais 
cette fois-ci les participants seraient âgés entre 16 et 19 ans. Les premiers deux 
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groupes de discussion seront composés des élèves immigrants, et les deux groupes de 
participants plus âgés seraient composés des élèves québécois.  
 Nous avons conduit 4 entrevues individuelles au titre d’entrevues-pilotes, 
avant même de commencer les groupes de discussion. Les jeunes immigrants 
participant aux entrevues individuelles étaient quatre garçons: l’un avait 15 ans et un 
autre 19, et tous deux venaient d’Iraq. Les deux autres avaient respectivement 14 et 16 
ans et venaient d’Argentine. Les résultats d’analyse des données qui sont ressortis de 
ces entrevues individuelles ont servi pour construire par la suite les grilles d'entrevues 
dont nous nous sommes servies pour les groupes de discussion avec les élèves 
québécois et les groupes de discussion avec les autres élèves immigrants. Par la suite, 
les résultats des données issues des groupes de discussion avec les jeunes ont servi à 
préparer les grilles d’entrevues pour les parents immigrants ainsi que pour les 
enseignants œuvrant dans les milieux multiethniques. En tout, 5 parents immigrants et 
5 enseignants ont participé à cette recherche. Ils ont été interviewés chacun 
individuellement.  
Tous les participants-élèves avaient entre 13 et 19 ans, l’âge de l’adolescence et de la 
puberté. Les élèves immigrants ont tous immigré avec leurs parents, et les élèves 
québécois ont tous fréquenté différentes écoles secondaires à Sherbrooke ou dans des 
alentours moins peuplés, et ils ont tous fréquenté des élèves immigrants dans leurs 
classes respectives.  
Les parents venaient d’Argentine, d’Iraq et de l’ancienne Union Soviétique, et 
les enseignants locaux étaient majoritairement québécois, l’un d’entre eux venait de 
l’étranger. Quatre enseignantes et un enseignant ont participé à la recherche, pour une 
grande partie les enseignants étaient âgés entre 25 et 45 ans.  
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       2.3 Contexte et durée 
 
 Les discussions de groupe ont eu lieu dans un endroit neutre, mais qui 
inspirait tout de même confiance aux participants. Une salle de l'école nous a semblé 
être adaptée pour ce genre de rencontres. De même, pour les entrevues avec les 
enseignants. Les parents pouvaient être interviewés chez eux ou à l'école. L’un de 
groupe de discussion avec les élèves immigrants a eu lieu dans la salle de réception 
(salle à manger) d’une église, l’autre groupe de discussion était conduit dans une salle 
de cours après l’école. Les groupes de discussion avec les élèves québécois ont été 
organisés dans une salle de cours au CEGEP. Les enseignants et les parents ont été 
interviewés soit par téléphone, soit à domicile, soit sur leur lieu de travail. 
La durée moyenne des rencontres, qu’il s’agisse des groupes de discussion ou des 
entrevues individuelles, ne dépassa pas les 45 minutes, et ne fut jamais inférieure à 30 
minutes. Une telle durée a eu l’avantage d’accorder au participant un temps de mise en 
confiance. Les thèmes abordés lors des entrevues collectives sont présentés en annexe 
6. Les entrevues de groupe se sont passées principalement en français, les entrevues 
individuelles se sont déroulées dans la langue la mieux parlée par le participant, dans 
la mesure où la chercheure connaît la même langue. En effet, les parents russophones 
ont été interviewés en russe. Le premier groupe de discussion était constitué 
exclusivement d’hispanophones (le jeune congolais a appris l’espagnol parfaitement à 
Sherbrooke, parce qu’il se trouvait être le plus proche émotionnellement des élèves de 
l’Amérique latine (un cas d’exception)), et une traductrice français-espagnol était donc 
présente. Cependant tous les jeunes étaient capables d’exprimer en français tout ce 
qu’ils pensaient,  la traductrice est intervenue seulement deux fois pour clarifier les 
choses. 
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 2.4.  Outils méthodologiques  
 
 Les grilles d'entrevues pour les groupes de discussion on été établies à l'aide 
des idées et des thématiques qui sont ressorties lors des entrevues pilotes avec les 
adolescents immigrants provenant d’Iraq et d’Argentine. Les questions abordées lors 
des groupes de discussion nous ont servi à vérifier si les idées et les représentations du 
développement des compétences interculturelles illustrées en théorie correspondent ou 
non à celles de nos participants. Les résultats issus des entrevues collectives (groupes 
de discussion) avec les adolescents, des entrevues individuelles passées avec les 
adolescents, les enseignants et les parents seront comparés entre eux. En effet, le fait 
de superposer les réponses données par les différentes catégories de participants 
permettra de dégager les idées générales pour  comprendre ce que sont les 
compétences interculturelles et par quels facteurs elles sont conditionnées. Les 
résultats de l'étude refléteront les points de vue donnés par les différents acteurs de 
cette recherche. Ceci devrait aider à trouver dans un futur proche des solutions 
facilitantes pour le développement des compétences interculturelles à l’égard de 
chacun des intéressés.  
Nous examinerons les données recueillies de manière quantitative et qualitative. Notre 
étude sera exploratoire et nos méthodes d’investigation seront d'ordre qualitatif. Étant 
donné que la taille de l'échantillon n’est pas représentative, nous ne nous attendons pas 
à des résultats généralisables. Le logiciel QDA-Miner nous aidera à analyser les 
thématiques ressorties lors des groupes de discussion de manière quantitative de telle 
sorte que nous puissions constater les thèmes les plus abordés, les attribuer aux 
différents types de participants, selon certaines caractéristiques de l'échantillon, tels 
que le genre des participants, leur âge, ou encore leur pays d’origine. Nous pourrions 
calculer la moyenne des thématiques les plus évoquées. Cette analyse statistique 
pourra nous offrir plusieurs pistes à suivre dans les recherches futures. Cependant, les 
résultats obtenus ne seront pas représentatifs au vu de la taille de l'échantillon. 
Néanmoins, l'utilisation du logiciel QDA-Miner nous permettra d'effectuer une 
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analyse approfondie selon des données bien définies. 
 
 
2.5 Justification du choix des outils méthodologiques 
 
 
 Notre but est de réaliser une approche éco-systémique des facteurs qui 
favorisent et  de ceux qui freinent le développement des compétences interculturelles 
des jeunes immigrants en contexte scolaire dans les zones hors métropoles. Pour ce 
faire nous avons besoin de recueillir les points de vue de tous les acteurs concernés par 
le processus de l'acquisition des compétences interculturelles chez les jeunes 
immigrants et par leur intégration scolaire. C'est pour cela que nous envisageons de 
rassembler un maximum d'informations provenant des élèves, de leurs parents et de 
leurs enseignants. Nous avons préparé un outil de recueil de données le plus adapté 
pour chaque catégorie de participants.  
Ainsi, nous avons rédigé des entrevues individuelles semi-directives en tant 
qu’entrevue-pilote et des  groupes de discussion pour les élèves immigrants, des 
groupes de discussion pour les élèves québécois, des entrevues semi-directives pour 
les enseignants et également pour les parents immigrants.  
Nous utiliserons le logiciel QDA-Miner parce qu’il « permet le codage, l’annotation, 
l’exploration et l’analyse de petites et de grandes quantités de documents et d’images. 
QDA Miner permet d’analyser des transcriptions d’entretiens individuels et de groupes 
de discussion, des documents, des rapports, des articles de revues, des livres, ou 
encore des images, des photographies, ou tout autre type de documents visuels. C’est 
également un outil d’analyse statistique, avec un module d’analyse de contenu et 
d’exploration de textes, qui donne une flexibilité sans précédent pour analyser du texte 
et mettre en évidence les liens existant entre son contenu et des informations 
structurées, y compris des données numériques et catégoriques (Provalis, Créateur de 
QDA-Miner, 2011, version 4). 
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2.6 Images projectives 
 
Par ailleurs, avant d’aborder les questions sur les facteurs et les compétences 
interculturelles des jeunes, nous tenons à intéresser l’interlocuteur et à le mettre en 
conditions pour réfléchir au sujet de l’intégration en général et aux compétences 
interculturelles en particulier. Pour ce faire, nous avons construit des images sous 
forme de tests projectifs interpellant les participants à réfléchir sur l’immigration, 
l’intégration et l’acceptation. Nous avons alors testé les images produites sur 26 
personnes, étudiants et employés de l’Université de Sherbrooke. On a constaté que les 
images atteignent l’effet souhaité: tous les participants ont reconnu les thématiques 
qu’on a voulu aborder lors des entrevues individuelles et collectives avec les jeunes. 
Nous avons montré les 4 images précédemment testées à chacun de participants à 
notre recherche. À chaque fois, avant même de débuter nos questions issues de la 
grille d’entrevue pré-établie, nous avons montré les 4 images aux participants, en leur 
demandant ce qu’ils voyaient, et leur première impression en voyant ces images. 
Cette porte d’entrée dans un dialogue ou dans une discussion collective a été efficace, 
car les participants ont pu entrer plus lentement et à travers quelque chose de créatif 
dans le cadre de notre recherche.  Les images sont mises en annexe 2 et représentent à 
chaque fois une situation en lien avec l’intégration, les compétences interculturelles et 
les facteurs favorisant et défavorisant le développement des habiletés des jeunes dans 
un contexte particulier. Ainsi, il a été possible de prendre note des constats et 
considérations suivantes: 
- L’image présentant des gens qui rient et une personne qui ne rit pas a été commentée 
par la majorité des gens comme l’incompréhension de l’humour qui est l’une des 
composantes des compétences interculturelles psycho-sociale: la capacité de 
comprendre l’humour.  
- L’image avec le hockey et le soccer a souligné la différence des climats et des 
habitudes sportives dans différents pays. 
- L’image de l’isolement en cours de récréation a montré la possibilité d’empathie 
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pour quelqu’un qui est en rupture et qui se sent « aliéné » dans le milieu qui l’entoure. 
- L’image composée des élèves ayant des différentes expressions de visages face à ce 
qui est écrit au tableau était souvent interprété comme de l’incompréhension ou de la 
moquerie.  
Quoiqu’il en soit, l’interview non directive Blanchet (1982), Kurk (2002), et  la 
description d’images (tests projectifs Lahlou, 2003), présentent  l’avantage de laisser 
le sujet libre dans son expression.  
Les circonstances dans lesquelles les propos des participants sont recueillis  
 
 ont certainement un effet sur ce qui est dit est écrit, mais l’influence 
du chercheur se limite à faire réagir en montrant une image, en 
relançant un dialogue, en proposant l’écriture du journal ou en 
organisant les discussions qui s’en suivent. Ces protocoles garantissent 
une liberté d’expression bien plus grande que les classiques 
questionnaires où le sujet est conduit à se situer selon les degrés des 
échelles qui lui sont proposées et à concentrer son attention sur les 
préoccupations du chercheur. En recueillant paroles et textes libres le 
chercheur accède au contraire à tout l’univers du sujet, riche de sa 
singularité individuelle et de son appartenance culturelle et sociale.  
(Moscarola, 2001, p. 459) 
 
 
2.7 Groupes de discussion 
 
Nous souhaitons tout d'abord mettre en place des groupes de discussion avec les 
jeunes immigrants afin de récolter leurs points de vue sur l'acquisition des 
compétences interculturelles à travers l'accueil scolaire. Pour ce faire, nous avons 
choisi l'outil méthodologique des groupes de discussion pour plusieurs raisons. 
Premièrement, c’est un outil qui offre la possibilité d’«évaluer des besoins, des 
attentes et des satisfactions ou de mieux comprendre des opinions, des motivations ou 
des comportements [...] et sert aussi à tester ou à faire émerger de nouvelles idées 
inattendues pour le chercheur.» (Moreau, Dedianne, Letrilliart et al., 2004, p. 382 ).  
Deuxièmement, comme le souligne Basch (1987), cet outil est un moyen facile pour 
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rassembler les idées et les opinions des adultes issus de groupes homogènes, et cela 
donne également la possibilité aux participants de s'exprimer à l'intérieur d'un cadre 
bien délimité. Dans leur étude, Hennessy et Heary (2002), arrivent à la même 
conclusion en ce qui concerne les enfants et les adolescents.  Le groupe de discussion 
éviterait que les adolescents et les enfants répondent sur ce qu'ils pensent être juste 
pour le chercheur dans les entrevues face-à face entre adulte et enfant/adolescent; cela 
constituerait une menace pour la validité (Donaldson, 1978). En effet, en déplaçant la 
complication liée à la relation entre adulte et enfant/adolescent, l’utilisation du groupe 
de discussion aidera à éviter les différentes formes de biais (Hennessy, Heary, 2002). 
La conversation n'est pas finie lors d'un groupe de discussion lorsque l'individu n'a 
plus rien à dire sur une question donnée, comme c'est le cas lors d'une entrevue 
(Lewis, 1992; Kacenelenbogen, Roland, Schetgen, 2006). Ceci enlève la pression que 
subit un enfant ou un adolescent lorsqu'il est amené à répondre à une question qui n'a 
pas été entièrement comprise par ce dernier ou qui ne relève pas de son champ 
d'expérience, situation qui peut facilement nous arriver lors des groupes de discussion, 
si l'on considère que le français n'est pas la langue maternelle des nos participants. Par 
ailleurs, Levine et Zimmermann (1996) soulèvent le fait que cet outil méthodologique 
a l'avantage important de reconnaître les enfants ou les adolescents en tant que 
participant-experts. Cela est essentiel pour notre étude qui s'intéresse aux versions des 
choses et aux points de vue des adolescents (Hennessy, Heary, 2002). Grâce à cela, les 
résultats peuvent avoir un haut degré de validité et peuvent être utilisables dans le 
développement de programmes, de services ou de modèles conceptuels (Hennessy, 
Heary, 2002). Et finalement, le dernier avantage de cette méthode est sa flexibilité et 
sa capacité à être combinée avec d'autres types d'outils méthodologiques qualitatifs et 
quantitatifs (Morgan, 1997; Vaughn et al., 1996). Les groupes de discussion peuvent 
être utilisés pour fournir la forme et le contenu d'un questionnaire en examinant les  
raisons et les motifs qui se trouvent derrière les comportements des personnes. Ils 
peuvent être utilisés pour concevoir le design d'un instrument (Hennessy, Heary, 
2002). Nous utiliserons effectivement la méthode des groupes de discussion avec les 
jeunes pour être en mesure de construire en cohérence les grilles d'entrevue suivantes, 
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celles pour les parents immigrants et celles pour les enseignants. Le recours aux 
groupes de discussion dans une démarche d’investigation comporte aussi des limites 
qu’il importe de préciser: 
 D’abord, selon Basch (1987), une limite majeure des groupes de 
discussion tient dans le fait qu'ils ne peuvent pas être utilisés pour tester une hypothèse 
dans un design expérimental traditionnel. Cependant, notre recherche échappe à ce 
problème parce qu’elle est d'ordre exploratoire et parce qu’elle contient un postulat de 
départ, à partir duquel sera menée l’investigation. De plus, la typologie de recherche 
exploratoire ne fait pas partie d’un strict design expérimental traditionnel. Les groupes 
de discussion peuvent être également inappropriés pour faire des inférences sur une 
population large, pour appliquer un test statistique, pour réaliser une estimation en 
intervalle, et en fin de compte pour traiter des données quantitatives, toujours selon 
Basch (1987). Bien que les interactions dans le groupe soient vues en général comme 
un avantage (Krueger, Casey, 2008), il y a cependant possibilité d'intimidation entre 
les différents membres qui le constituent; cela peut entraîner un effet pervers et inhiber 
les interactions à l'intérieur de celui-ci (Lewis, 1992). Lewis soulève le fait que les 
adolescents ou les enfants participant aux groupes de discussion peuvent souvent 
répéter les mêmes propos que ceux des autres enfants ou adolescents, au lieu 
d’exprimer leur propre opinion.  Lewis (1992) reconnaît toutefois que cette 
identification à travers le groupe fait émerger les idées principales portées par ce 
dernier. Le groupe de discussion entraîne une autre limite, celle des doutes quant à 
l'ouverture des réponses. Kitzinger (1994) souligne le fait qu'à l'intérieur d'un groupe, 
les membres, lorsqu'il s'agit de points sensibles et personnels, ne sont pas prêts à tout 
partager.  Fern (1982) a trouvé dans ses recherches que les personnes interviewées 
individuellement se sont senties plus anonymes que les personnes qui ont participé à 
des groupes de discussion. Nous comptons utiliser les deux méthodes pour pallier les 
inconvénients de l'une par les avantages de l'autre. Une dernière difficulté, moins 
difficile à surmonter dans les entrevues individuelles, tient aux endroits et à l'heure à 
fixer afin de convenir à tous les participants. Il est important d’avoir un bon animateur 
pour les groupes de discussion, quand on sait que la qualité des résultats de la 
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recherche est étroitement liée aux compétences communicatives du modérateur 
(Festervand, 1984-1985; Stewart, Shamdasani, Rook, 2006). Il faut veiller à ne pas 
utiliser les groupes de discussion  avec des sujets qui demandent une autre méthode 
d'investigation, Hennessy et Heary, (2002). 
 Étant donné que notre but principal est de recueillir les facteurs qui 
favorisent et ceux qui freinent le développement des compétences interculturelles (afin 
d’analyser en profondeur les conditions dans lesquelles se développent ces 
compétences des jeunes immigrants en contexte scolaire), notre choix méthodologique 
est tout à fait cohérent en regard des explications  précédemment données. En effet,  
les groupes de discussion sont un outil qui s'inscrit dans une dynamique de groupe, ce 
qui est très important pour nous. De plus, nous envisageons des groupes de discussion 
plus ou moins homogènes en ce qui concerne l'âge des participants. Ainsi, nous avons 
prévu de faire participer 4 à 8 adolescents et adolescentes âgés de 13 à 15 ans dans un 
groupe de discussion durant environ 45 minutes, et un second groupe composé de 4 à 
8 personnes de 16 à 19 ans pour une durée similaire. De cette manière, nous 
essayerons d’atténuer le facteur « adulte versus enfant » pour installer un climat de 
confiance à l'intérieur du groupe de discussion. Le but de notre projet est de 
rassembler différents points de vue des jeunes afin d'élaborer les grilles d’entrevues 
destinées aux prochains entretiens individuels avec les parents et les enseignants; c'est 
également pour cette raison que les groupes de discussion sont l'outil méthodologique 
par excellence, comme l'ont témoigné plusieurs auteurs.    
Un autre argument pour expliquer notre démarche méthodologique concerne le fait 
que le milieu scolaire est difficilement pénétrable. Les professionnels ainsi que les 
élèves ont peu de temps, et les groupes de discussion demandent un temps 
d'investissement relativement court. De plus, les adolescents seront plus vite mis en 
confiance en présence d'autres participants de leur âge que dans le cas d'entrevues 
individuelles, où l'on reste seul face à un inconnu, ce qui demande plus de temps de 
mise en confiance. Les groupes de discussion ont l'avantage de demander aux 
participants de donner leur propres points de vue, mais en plus de les faire réfléchir 
aux opinions des autres participants, ce qui rend la discussion plus fructueuse et riche 
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en nouveaux débats et idées. À travers ce concept de brainstorming, nous espérons 
faire le tour le plus complet possible des conditions du développement des 
compétences interculturelles des jeunes immigrants en milieu scolaire.  
 
2.8 Entrevues 
 
Les entrevues sont un outil qui permet de recueillir des données qualitatives et 
quantitatives. Ceci représente l'un des avantages de cet outil méthodologique (Müllner, 
2005). Il  va néanmoins de soi que les entrevues posent le problème de la subjectivité 
et le souci de l'influence de l'interviewer sur la personne qui se fait interviewer. Un 
autre aspect important de l'entrevue est qu'elle est surtout utilisée en recherche 
exploratoire pour retrouver les motivations et les opinions des participants; grâce à cet 
outil méthodologique nous pourrions également facilement approfondir les thèmes et 
les idées abordés (Bortz et Döring 1995; Cohen, Manion, Morrison, 2007). Les 
inconvénients, tout de même, résident dans le fait qu'on ne puisse comparer les 
résultats que d'une manière très restreinte, et qu'ils ne suffisent pas véritablement à 
vérifier les hypothèses (Friedrichs, 1980; Yin, 2008). Ceci dit, cela ne portera guère 
préjudice à notre recherche, en raison de sa nature exploratoire et de la diversité des 
outils d’investigation. L'entrevue semi-directive est le moyen qui convient le mieux 
pour rassembler les points de vue des parents et des enseignants des élèves 
immigrants, car « ce genre d'entrevue suppose que le chercheur a déjà cerné au moins 
les dimensions les plus essentielles de l'objet qu'il veut approfondir » (Poupart, 1997, 
p. 183); ce que nous aurons justement fait préalablement à travers les groupes de 
discussion et les entrevues semi-directives pilotes avec les jeunes. Or, la qualité des 
connaissances que le chercheur a de son objet est essentielle (Fougeron, 2004). 
D'après Poupart (1997), les sujets sont amenés à parler de leurs expériences de vie 
face à un sujet donné lors de l'entrevue. C'est exactement ce que nous recherchons 
avec les participants ciblés,  qu'ils nous donnent leur point de vue en fonction de notre 
objet de recherche: le développement des compétences interculturelles des jeunes 
immigrants et les conditions dans lesquelles ces compétences évoluent. Nous 
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analysons ces conditions à partir des différents systèmes de facteurs.  
Il est extrêmement important d'employer le mode croisé des outils méthodologiques 
ci-présents, car c’est le seul moyen pour arriver à une analyse profonde, cohérente, 
exhaustive et logique du problème posé. En effet, selon le type de problème, on peut 
utiliser un ou plusieurs procédés méthodologiques, car c'est la question principale 
d’une recherche qui détermine le mode de l'investigation (Bryman, 1984). Et c'est en 
combinant les différents types d'investigation qui s'imposent qu'en arrive le mieux à 
atteindre ses objectifs (Becker, 1993; Blumer, 1984; Bryman, 1984 ). Surtout, comme 
les différents auteurs appuient nos dires, nos méthodes sont complémentaires et aident 
à se co-construire. 
 
 
3. ANALYSE DE CONTENU  
 
3.1 L’enregistrement  
 
Nous avons enregistré les discussions de groupe avec les jeunes immigrants, les 
entrevues avec ces derniers, les entretiens avec leurs parents et les enseignants, à l'aide 
d'un dictaphone. Ces données enregistrées ont été retranscrites et analysées à l'aide de 
la technique de l'analyse de contenu (découpage du texte en unités de sens selon des 
catégories). L’analyse quantitative des données a été supportée par le logiciel QDA-
Miner. 
 Les groupes de discussion ont également été filmés, mais l’analyse visuelle n’a pas 
vraiment apporté plus de données que les données textuelles et auditives. Les données 
auditives ont été suffisantes pour déterminer les émotions contenues dans l’intonation 
des participants. 
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3.2 Analyse des données 
 
 Le logiciel QDA-Miner nous permettra de jongler d'une manière plus simple 
avec les données recueillies sur le terrain. Cela nous facilitera la tâche de l'analyse 
quantitative et qualitative, car il s’agit d’un logiciel conçu pour la recherche avec des 
méthodes mixtes. Il nous offrira également la possibilité de visualiser les données de 
façon structurée. De plus, le logiciel QDA-Miner a été utilisé pour dépouiller les 
données selon la logique de la technique du DRAP (Kalubi, Boudreault, 2006). 
Cependant, pour différentes raisons, nous n’avons pas pu attribuer une valeur 
d’importance aux différentes idées produites par les participants qu’ils ont par la suite 
la chance de classer dans l’ordre d’importance, comme le prévoit la démarche DRAP. 
Par ailleurs, nous serons amenés à analyser les données recueillies de manière 
qualitative et cela à travers l'analyse de contenu; cette analyse est primordiale afin 
d'atteindre nos objectifs: démontrer les conditions et les facteurs en lien qui favorisent 
et ceux qui freinent le développement des compétences interculturelles des jeunes 
immigrants au secondaire. Dans ce sous-chapitre nous proposons de faire le tour de ce 
qu'est l'analyse de contenu en incluant dans celle-ci quelques autres outils d'analyse.  
 
3.3 Le processus d’analyse de contenu 
 
Comme le souligne Mucchielli (2007), il existe plusieurs procédés qualitatifs, 
comme l'induction analytique, l'analyse structurale et la systémique des relations. Il 
existe bien évidemment d'autres méthodes qualitatives, mais nous ne prendrons en 
considération que celles qui sont utiles pour ce cadre méthodologique. Effectivement, 
ces méthodes font en quelque sorte partie du processus de la méthode de l'analyse de 
contenu. L'analyse de contenu ou de discours est selon Dijk (1996) «l'étude des 
énoncés effectifs dans des situations effectives», ou encore d'après Maingueneau 
(1998) «l'analyse de l'articulation du texte et du lieu social dans lequel il est produit». 
Selon Harris, c'est le distributionnalisme à des unités transphrastiques. Maingueneau 
(1998) insiste sur le terme de l'«analyse», car celui-ci relève selon lui de la 
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psychanalyse. En effet, il souligne que «l'analyse se déploie  [...] à la fois sur les 
registres linguistique, textuel et psychanalytique» (p. 2). Nous mentionnons cela pour 
montrer l'approche polyvalente et complexe que demande la méthode de l'analyse du 
discours. Pour bien mener cette tâche à son terme il faudra être cohérent et méthodique 
dans l’analyse. L'induction analytique fait partie du processus décrit. Effectivement, 
celle-ci,  fait appel «à un «corpus» de base [...]  pensé comme ayant une homogénéité 
du point de vue de l'expression des acteurs et pouvant être exploité de manière à 
comprendre les réactions et visions des choses des acteurs» (Mucchielli, 2007, p. 2). 
C'est Znaniecki qui introduit en 1934 cette notion de l'induction analytique, qui 
contient un procédé très important: celui de comparaison-généralisation menant à des 
catégories. Ici on parle de constantes, qui peuvent, comme c'était le cas pour  
Znaniecki (1934), être des conduites, des commentaires ou encore des manières d'être. 
Ces constantes ont été appelées «attitudes» dans la recherche de Znaniecki (1934). 
Nous jugeons cette démarche importante, car c'est par cela que commencera notre 
analyse de discours: par la comparaison-généralisation, afin de bien pouvoir découper 
les discours des différents acteurs en unités de sens catégorisables. On se trouve donc 
devant un premier effort intellectuel de comparaison-recherche de similitude à faire. 
Les entretiens doivent mettre les interlocuteurs dans la «perspective» voulue». (p. 2). 
Cette perspective peut s'affiner au cours de la recherche (Paille, 2008, p. 215). 
Mucchielli, (2007) poursuit en disant qu'il est important que le chercheur reprécise le 
canevas des entrevues qu'il mène et les conditions dans lesquelles il recueille ses 
données. L'auteur souligne également comment un canevas d'entrevue «oriente les 
réponses des interviewés et modifie la nature finale du corpus obtenu» (p. 2). Toujours 
selon l'auteur, il s'agit encore ici d'un travail de comparaison et de recherche de 
relations. Le chercheur «se demande toujours si les questions qu'il pose aux personnes 
qu'il interviewe sont bien dans une relation d'interdépendance avec le problème qui 
concerne sa recherche» (Ibid.,) Pour atteindre cette cohérence dont parle Mucchielli, 
(2007), nous avons reconstruit à plusieurs reprises les questions envisagées pour les 
participants, en vérifiant si les termes et idées correspondaient toujours au cadre 
conceptuel et à la problématique, et vis versa. Nous avons fait l’effort de retravailler le 
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terme des « compétences interculturelles », afin de le rendre compréhensible et 
utilisable lors des interactions verbales avec les participants à la présente recherche. 
Nous avons alors établi une liste de terminologies connexes (annexe 3) pour être sûre 
que les élèves immigrants, québécois, les parents immigrants ainsi que les enseignants 
nous parlent de tout ce qui touche aux compétences interculturelles des jeunes 
immigrants. Cependant, lorsqu'on arrive au dépouillement des résultats, Mucchielli 
(2007) nous met en garde: «Tout ce qui est recueilli ne fait pas automatiquement partie 
du corpus utilisable. La sélection s'effectue par une opération de jugement reposant sur 
un travail intellectuel de catégorisation-comparaison qui répond à la question suivante: 
«les données de ce corpus sont elles bien en relation avec mon objet de recherche et 
concernent-elles la même définition du cadrage de ma recherche» (p. 3). Selon 
Laperrière (1997), lorsqu'il s'agit d'expliquer un phénomène social, il faut prendre en 
compte tout le système social dans lequel ce dernier s'inscrit; et dans la mesure où il 
est impossible de décortiquer la totalité de ce système, le chercheur est bel et bien 
amené à examiner le phénomène social à l'intérieur d'un cadre bien délimité. Nous 
utiliserons cette idée lors de l'analyse de nos données. Nous serons amenée à prendre 
en compte uniquement les données correspondant précisément à notre corpus. Pour 
expliquer ce que l'on fait lorsqu'on s'attaque à une analyse structurale, Mucchielli 
(2007) nous donne l'exemple de Lévi-Strauss (1958) qui invente la méthode pour 
décomposer les mythes qu'il compare entre eux en sous-mythèmes, à l'aide d'un 
tableau structural. Ce tableau offre la possibilité de visualiser les ressemblances et les 
différences entre les thèmes abordés dans différents mythes. L’exemple de cette 
méthode sera utile pour décomposer les propos obtenus en différents «mythèmes». Par 
ailleurs, cela permettra de comparer les résultats entre eux et de dégager les 
principales ressemblances et différences des points de vue des acteurs. Grâce à cette 
méthode on pourra également montrer les tendances générales du discours. Plus loin, 
dans la partie de l’analyse, ces sous-mythmes seront appelés des «unités de sens». On 
appliquera ce système d’analyse, en utilisant cependant l’approche de Bardin (2007, la 
définition de l’unité de sens selon Bardin, est présentée p. 211 du présent document).  
Finalement, se pose la question des limites du cadre d’analyse. On se demande 
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alors comment limiter son champ d'analyse? Pour répondre à cette question nous 
avons encore eu recours aux conseils de Mucchielli (2007). Lorsqu’il s’agit de la 
méthode de la systémique qualitative des relations, la première opération à faire est le 
cadrage.  «Le cadrage, c'est la délimitation du champ des observations à faire. [...]  on 
ne peut pas tout observer [...] et la question que l'on se pose, le problème que l'on veut 
examiner, est nécessairement circonscrit.  [...] «Quelle est la limite de l'ensemble 
pertinent des acteurs à considérer pour comprendre ce problème? Ce sont, en effet,  les 
«acteurs» qu’on prend en compte qui délimitent le mieux l'empan du champ des 
observations. C'est à partir des acteurs que se constitue le réseau des échanges que l'on 
va s'efforcer de mettre à jour.» (p. 5). Notre analyse de contenu concernera le discours 
des acteurs choisis pour approcher le problème de recherche de la manière la plus 
complète. C'est pour cela qu’on a recueilli les dires des  principaux acteurs impliqués 
dans la vie scolaire du jeune: ses homologues, ses enseignants ainsi que ses parents. 
De cette façon, notre analyse de discours se voudra la plus exhaustive possible, car 
elle reflètera les données des discours de tous les acteurs principalement concernés par 
le développement des compétences interculturelles des jeunes immigrants.  
 
Les thèmes principalement abordés sont: le processus migratoire, l’adaptation dans un 
nouveau milieu de vie et l’intégration scolaire. En effet, le développement des 
compétences interculturelles est un processus qui résulte des plusieurs processus : le 
processus migratoire, l'adaptation au nouveau milieu de vie et l’intégration scolaire. 
Cela dit, cette terminologie n'appelle pas aux mêmes représentations chez chacun des 
participants, qui ont des univers bien distincts (par exemple les parents immigrants 
n'auront certainement pas la même vision de l'intégration scolaire de leurs enfants que 
les membres de la commission scolaire, ou encore les jeunes immigrants eux-mêmes); 
de plus, les participants appartiennent aux différents groupes d’âge. C’est pour cela 
que nous avons adapté notre sujet de recherche à chaque groupe de participants. Ainsi, 
nous parlerons des «nouvelles facultés» ou des «nouveaux savoirs pratiques», acquis 
dans le nouveau pays et combinés avec les savoirs précédents, qui ont permis aux 
adolescents de s’intégrer. Nous avons préparé une liste avec différentes définitions des 
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compétences interculturelles et nous les avons adaptés à chaque groupe des 
participants (les enseignants, les élèves québécois, les élèves immigrants et les parents 
de ceux derniers).  Nous demanderons aux participants de nous parler des situations 
vécues qui étaient significatives pour eux. Nous aborderons les situations lors 
desquelles ils ont éprouvé des émotions fortes qu’elles soient d'ordre positif ou négatif 
en lien avec le processus d’immigration, l’adaptation à leur nouveau milieu de vie et 
avec l’intégration scolaire. De cette manière, nous décèlerons les compétences qui ont 
été mises en place à des moments précis pour faire face à telle ou telle situation. Les 
compétences qui se sont développées lors de ces situations ont aidé à l'immigrant de 
faire face à une situation problématique, et à travers ce vécu ce dernier a pu retrouver 
son confort psychologique. Ce sont spécifiquement ces situations-là aux-quelles nous 
nous intéressons. Réfléchissons précisément à ce qui dit Luhmann sur la place des 
émotions dans le système immunitaire psychique. En s’inspirant de ses idées, on arrive 
au fait que les compétences interculturelles interagissent en parallèle avec les émotions 
afin de "mettre de l'ordre" dans la situation décrite. Ainsi, les émotions et les 
compétences interculturelles font toutes les deux partie de l'organisation psychique de 
l'individu, et lui permettent d'avancer dans son projet d'adaptation au nouveau milieu. 
 Par ailleurs, nous ne voulons pas imposer des mesures préétablies. Les 
différents facteurs qui influenceront sur le développement des compétences 
interculturelles seront catégorisés, afin de mieux pouvoir les présenter et les 
comprendre. Ces différentes catégories pourront être de l’ordre organisationnel, de 
l'ordre familial, de l'ordre motivationnel ou autre.  Voilà comment nous pouvons 
aborder l'une de ces catégories des facteurs lors des entrevues.  
 « Pensez-vous que vous auriez d’avantage appris et que vous vous seriez 
mieux intégrés dans la société québécoise en étant allé directement dans une 
classe régulière, sans passer par la classe d’accueil ? »  
Ce sera là une question pour les élèves lors des discussions collectives et qui aura un 
lien avec la loi d’optimisation. En effet, si la réponse à cette question s'avère être 
positive, cela signifierait que les élèves dépensent probablement plus d'énergie 
psychique afin de s'intégrer que nécessaire, et  ne suivront pas dans ce cas le chemin le 
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plus court vers le développement des compétences interculturelles, qui sera un chemin 
le plus propice et droit, en s'exprimant dans les termes de la loi en physique. 
Une autre catégorie de facteurs influant sur le développement des compétences 
interculturelles pourrait être d’ordre professionnel: les approches des enseignants qui 
diffèrent des habitudes des enseignants des pays dits « collectivistes », qui sont plus 
sévères et autoritaires. Est-ce que les élèves préfèrent les approches des enseignants 
canadiens/québécois et est-ce que celles-ci les aident à développer des compétences 
interculturelles? Quelles sont les stratégies employées par les enseignants en classes 
d’accueil à Sherbrooke? En quoi se différencient les stratégies des enseignants dans le 
pays d’accueil de celles employées en classe dans le pays d'émigration? Et comment 
l’approche des enseignants influe-t-elle sur le développement des compétences 
interculturelles chez les élèves immigrants.  
 En ce qui concerne les dimensions d’ordre familial et contextuel: 
étant donné que les parents aident les adolescents à « survivre » dans le nouveau 
milieu, quelles sont les astuces et les stratégies qu’ils emploient pour soutenir leurs 
enfants dans le processus de l’adaptation dans le nouveau pays, tout particulièrement 
dans leur vie scolaire? À quel point s’intéressent-ils à la vie scolaire de leurs enfants? 
En effet, si les comportements parentaux décrits à cet égard s'avèrent être positifs, cela 
voudrait dire que les parents aident les jeunes immigrants à développer des 
compétences interculturelles plus facilement. Nous pourrions également analyser à 
travers les réponses quelles parties de la culture d’origine seront importantes pour les 
parents et qu’ils aimeraient que leurs enfants «sauvegardent» et lesquelles les parents 
seraient prêts à abandonner. Ceci nous renseignera sur les différentes catégories des 
valeurs analysées par Malewska (2002). Nous comparerons les réponses des élèves 
avec celles des parents. Maintenant qu’on a déterminé la méthodologie, on passe à la 
présentation détaillée des résultats et leurs analyses. Cependant, le début du troisième 
chapitre sera d’abord consacré au déroulement et au recueil des données. 
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TROISIÈME CHAPITRE 
 
1. PRÉSENTATION DES RÉSULTATS D’ANALYSE DES DONNÉES 
1.1 Analyse des conditions sous l’angle des facteurs influant sur le 
développement des compétences des élèves immigrants  
 
Introduction 
Ce chapitre est essentiellement centré sur les résultats d’analyse des recherches 
faites sur le terrain dans le cadre du travail doctoral sur les conditions du 
développement des compétences interculturelles des jeunes immigrants dans le 
contexte scolaire sherbrookois. En effet, le travail de recueil des données a pris plus 
d’un an. Pendant ce temps, les participants des différents groupes ont pu se rencontrer 
et partager leurs expériences. 
Précisons que le présent travail respecte le code éthique et a été approuvé par le comité 
d’éthique de la Faculté d’Éducation de l’Université de Sherbrooke. Le projet de 
recherche se situe sous le seuil de risque minimal. Les participants ont tous signés un 
consentement et leurs informations demeurent anonymes. 
 
 
 Tout d’abord nous avons expérimenté les tests projectifs sur vingt-six 
personnes. Les images ont été spécifiquement élaborées pour pouvoir aborder des 
thématiques fragiles plus facilement lors des groupes de discussion. Les thématiques 
fragiles concernent la discrimination, l’incompréhension des autres (par exemple, 
l’humour) ou encore la différence des centres d’intérêt. Ensuite, quatre participants 
isolés (jeunes immigrants scolarisés) ont été interviewés pour tester les questions qui 
seraient plus tard abordées lors des groupes de discussion avec les jeunes immigrants. 
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Seulement après ont suivi les discussions en groupe avec 7 à 8 participants immigrants 
par groupe, sans compter les assistants et la traductrice. Ensuite nous avons mené les 
groupes de discussion avec les adolescents québécois (également 8 participants par 
groupe) et après ces discussions nous avons collecté les opinions des professionnels (5 
participants) et celles des parents des élèves immigrants (5 participants). Dans les 
prochains chapitres seront illustrées les citations les plus marquantes de cette quête des 
opinions, critiques et observations. Tout d’abord on expliquera les procédés, et la 
manière dont les résultats recueillis ont été analysés. Ensuite suivra une analyse des 
données statistiques; pour finalement passer à une analyse plus profonde, dans laquelle 
nous confronterons les dires des participants à la théorie issue des recherches 
précédentes portant sur le même sujet. Par la même occasion, nous mettrons en 
parallèle certains concepts du domaine de la psychologie interculturelle.  
L’avant-dernière partie est composée d’une analyse qualitative. La dernière partie 
évoque l’autocritique et résume des conditions et des facteurs importants en lien pour 
un meilleur modèle de l’intégration, de l’apprentissage et du développement intégral et 
celui des compétences interculturelles des jeunes immigrants à l’école sherbrookoise.   
 
2. PRÉSENTATION GÉNÉRALE DES DONNÉES STATISTIQUES 
2.1 Recrutement des participants et déroulement sur le terrain 
Pour trouver des participants aux entrevues semi-directives avec les adolescents 
immigrants nous avons visité les jeux de soccer (parce que le soccer représente l’une 
des occupations favorite parmi les jeunes immigrants à Sherbrooke) et nous avons fait 
appel à notre réseau universitaire. Pour recruter des participants pour les groupes de 
discussion, nous avons visité les messes du dimanche données spécifiquement pour les 
hispanophones à  Sherbrooke. À la fin de la messe, le prêtre a invité les personnes 
venues à participer à notre projet de recherche. Une salle prêtée par l’église a été 
offerte pour un premier groupe de discussion. En ayant fait du bénévolat dans un 
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organisme dédié à l’aide aux devoirs pour les élèves immigrants nous avons pu 
constituer un deuxième groupe de discussion avec les élèves immigrants (du Congo). 
Les groupes de discussion avec les jeunes québécois ont été conduits dans un CEGEP 
après les cours, grâce à l’aide d’un enseignant. Les entrevues semi-directives avec les 
enseignants et les parents ont été possibles grâce à l’aide du réseau universitaire. 
Tous les participants ont signé un consentement de participation et la recherche a été 
menée selon les critères approuvés par le comité éthique de la faculté d’éducation de 
l’université de Sherbrooke (voir annexe). 
Il s’agit ici d’un échantillon non probabiliste, car pas tous les membres de la 
population ont eu la même chance de participer à notre recherche. On ne pourra donc 
pas calculer la précision des résultats ainsi obtenus, ni utiliser les résultats pour les 
extrapoler sur l’ensemble de la population. Cependant, on peut travailler avec des 
micro-échantillon (moins que 30 participants), car ceci est tout à fait permis dans une 
recherche exploratoire, qui est tenue d’offrir des pistes et des axes de réflexion. Il 
s’agit de plus, d’un échantillon de commodité : on a recruté les participants par le biais 
des différents organismes d’intégration pour les immigrants à Sherbrooke.  
Notre but est d’analyser les conditions du développement des compétences 
interculturelles chez les jeunes immigrants en contexte scolaire et les facteurs en lien, 
dans une approche exploratoire.  
 
Nous avons conduit un premier groupe de discussion composé de 7 jeunes, âgés entre 
13 et 16 ans, dont 4 garçons et 3 filles, le 14 février 2010. Cinq de ces jeunes venaient 
de Colombie, un jeune était originaire du Salvador et un autre jeune venait du Congo. 
Un deuxième groupe de discussion, constitué de 6 adolescents âgés entre 13 et 15 ans, 
tous des garçons venus du Congo, qui ont été dans les classes d’accueil, mais qui ont 
par la suite tous été scolarisés dans les classes  régulières, a eu lieu le 10 mars 2010. 
Les proportions des participants immigrants dans notre projet reflètent fortement la 
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population immigrante scolarisée à Sherbrooke à l’école secondaire de manière 
générale. En effet, les populations les plus représentées à Sherbrooke, telles que 
l’Amérique du Sud et l’Afrique, ont participé à notre recherche. «Ainsi, selon les 
périodes, ces classes [les classes d’accueil à Sherbrooke] vont être essentiellement 
fréquentées par des Afghans, des Colombiens, des Bhoutanais, des Congolais ou des 
Irakiens » (Vatz-Laaroussi, 2010, p.24).  Avant d’organiser ces groupes de discussion, 
nous avons mené des entrevues individuelles semi-directives avec 4 jeunes 
immigrants, dont 2 jeunes Irakiens (15 et 19 ans, garçons), et 2 jeunes Argentins (13 et 
15 ans, garçons).   
Les groupes de discussions avec les élèves québécois étaient constitués d’élèves plus 
âgés: 17-19 ans, et dans chaque groupe il y avait 8 participants, filles et garçons à part 
égale.  
Des entrevues semi-directives ont été conduites avec 5 enseignants et 5 parents 
d’immigrants. 
Il faut préciser que notre échantillon de participants est tout à fait cohérent et justifié. 
En effet, les recherches sur des thématiques similaires ont été menées avec des 
échantillons comparables au nôtre. Prenons l’exemple le projet de recherche  Les 
différents modèles de collaboration familles-écoles. Trajectoires de réussite pour des 
groupes immigrants et des groupes autochtones du Québec, mené de 2003 à 2005 
(Vatz Laaroussi, Levesque, Kanouté, Rachédi, Montpetit et Duchesne, 2005). Cette 
recherche portait sur la réussite scolaire en identifiant les types de collaboration 
familles-écoles. La méthodologie est qualitative et se déroule à Montréal et à 
Sherbrooke. C’est un projet exploratoire. Il implique des groupes de discussion avec 
des parents,  des intervenants scolaires et des jeunes immigrants de différentes origines 
(un à trois groupes de discussion par population et selon la région: Montréal ou 
Sherbrooke). À cela suit une analyse de 24 études de cas de jeunes immigrants de 
différentes origines, présentant un parcours de réussite scolaire. Un autre projet 
similaire, celui de Steinbach (2008), «Social integration experiences of newcomer 
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secondary students», mené également à Sherbrooke, porte un caractère exploratoire. 
Dans sa recherche, l’auteure a organisé 15 entrevues individuelles avec des élèves 
immigrants adolescents, et elle a conduit des groupes de discussion avec 20 élèves 
québécois francophones; de plus elle a mené une observation sur 5 classes d’accueil 
(secondaire 3 à 5). Compte tenu de la taille de ces échantillons en accord avec l’objet 
de recherche, notre taille d’échantillon et tout à fait justifiable et appropriée. 17 élèves 
immigrants ont participé à notre projet de recherche. Ils sont tous passés par des 
classes d’accueil et ils sont au Québec depuis plusieurs mois (entre 6 et 48 mois). La 
majorité de ces jeunes proviennent de familles réfugiées, comme 50% de la population 
immigrante à Sherbrooke. En effet, les réfugiés ont été les premiers à être touchés par 
la régionalisation de l’immigration, de plus Sherbrooke se trouve être un projet pilote, 
pour l’attrait et la rétention des immigrants, avec 7% de population immigrante, 
derrière Montréal et Gatineau. De plus, l’immigration tend à augmenter que ce soit 
dans les métropoles ou en région (Vatz-Laaroussi, 2010). Par ailleurs,  lors de l’année 
scolaire 2009-2010 on a accueilli 91 élèves immigrants, et nous en avons inteviewé 
17, soit 15% du nombre total.    
 
2.2 Analyse des conditions du développement des compétences 
interculturelles et les facteurs en lien  
 
Tout d’abord nous identifierons quel pourcentage de réponses a consécutivement été 
attribué aux facteurs favorisant (nommés « positifs » dans les tableaux et dans la partie 
d’analyse), défavorisant (nommés « négatifs » dans les tableaux et la partie d’analyse) 
et multicatégoriels. Cependant, dans la première partie d’analyse seront traités surtout 
les facteurs négatifs et positifs.  Néanmoins, dans l’analyse plus affinée, qui suivra 
l’analyse générale, les facteurs multi-catégoriels auront une place importante. En effet, 
ce sont des facteurs qui peuvent être à la fois bénéfiques pour le développement des 
compétences interculturelles des jeunes immigrants, comme ils peuvent s’avérer 
freinants pour leur développement. Voici un exemple: les parents dits « qui poussent » 
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(Rochex, 1995), sont des parents qui utilisent certaines stratégies pour motiver leurs 
enfants à apprendre et à aspirer à de meilleurs résultats scolaires. Ces stratégies, 
classées comme facteurs, peuvent être à la fois considérées comme un facteur qui 
favorise le développement des compétences interculturelles, ou comme un facteur 
défavorisant qui freine ce développement.  Effectivement, la stratégie de pousser les 
enfants à apprendre peut également retourner ces derniers contre l’école. Les jeunes 
participants sont dans l’âge de la puberté qui est définie entre autres comme une phase 
de révolte et de contradiction, ce qui pourrait majoritairement expliquer que la 
stratégie de pousser ne fonctionnera pas toujours comme les parents le désirent 
(Rochex, 1996). Ceci dit, les facteurs multi-catégoriels sont donc dans le cas de cette 
recherche des facteurs qui n’appartiennent pas exclusivement à l’une ou à l’autre 
catégorie (facteurs positifs ou facteurs négatifs). Dans cette première partie d’analyse 
seront d’abord présentés les résultats statistiques globaux. Grâce à l’analyse globale on 
pourra voir quels facteurs ont été les plus nommés par les participants pour pouvoir 
ensuite expliquer quelle catégorie des facteurs a influencé le plus une telle ou une telle 
catégorie des compétences interculturelles (compétence interculturelle de l’ordre 
psychosocial, ou cognitif ou affectif ou langagier, etc.).                 Figure 1 
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Sur la figure 1 nous constatons que les facteurs positifs ont été nommés en majorité 
par les participants, alors que les facteurs négatifs occupent seulement un tiers des 
facteurs explicités. Ceci pourrait conduire à penser que les conditions dans lesquelles 
se développent les compétences interculturelles sont plutôt favorables pour le 
développement de ces compétences et ainsi pour l’intégration scolaire en général, 
comme déjà évoqué dans la partie théorique (p.32). « Dans un premier temps, il 
convient de spécifier que dans le système scolaire québécois, la situation des élèves 
d’origine immigrante par rapport à la réussite scolaire est globalement favorable » (Mc 
Andrew, 2001, p. 105). En ce qui concerne les facteurs négatifs et facteurs multi-
catégoriels, ils ont été nommés à 46%, ce qui montre tout de même que tous les côtés 
(positifs et négatifs) du processus de l’acquisition des compétences interculturelles ont 
été abordés lors des entrevues collectives et individuelles avec les participants. 
Figure 2 
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La figure 2 montre la repartition des réponses contenant des facteurs positifs, négatifs 
et multi-catégoriels (dans le tableau on entend raccourci le terme multi-catégoriels par 
« multi ») influant sur le développement des compétences interculturelles des jeunes 
immigrants. Nous constatons alors que peu importe la catégorie des répondants (élèves 
immigrants ou québécois, parents des élèves immigrants et enseignants travaillant 
dans des classes multiculturelles), les proportions des réponses restent relativement 
équivalentes lorsque l’on regarde leur répartition en fonction des quatre types de 
répondants (adolescents immigrants, adolescents québécois, parents immigrants et 
enseignants). Les réponses contenant les facteurs positifs sont alors les plus 
nombreuses pour chaque type de répondant, ensuite viennent les réponses contenant 
des facteurs négatifs et ensuite celles portant sur les facteurs multi-catégoriels. 
Maintenant, on remarque que les facteurs négatifs ont été proportionnellement plutôt 
donnés par les enseignants (presque le double des réponses à ce sujet de la part des 
enseignants par rapport aux réponses contenant des facteurs négatifs pronocés par les 
jeunes immigrants; presque le triple d’items sur les facteurs négatifs de la part des 
enseignants comparément aux items des jeunes québécois). Ceci s’explique entre 
autres par le fait que les enseignants bénéficient d’une vision particulière et plus 
globale de la réalité de l’accueil scolaire des immigrants que les élèves et leurs 
parents. En effet, les enseignants connaissent mieux que quiconque le système et ses 
différentes lacunes, alors que les élèves et les parents immigrants ne retiennent pas 
encore toutes les spécificités de leur nouvelle vie scolaire. Tandis que les jeunes 
québécois connaissent les classes d’accueil uniquement à travers les dires des élèves 
immigrants. Les élèves québecois, de leur côté, n’experimentent pas la réalité des 
classes d’accueil, alors que beaucoup de questions dans les grilles des entrevues 
portent sur l’accueil scolaire des élèves immigrants. Ceci pourrait en partie expliquer 
pourquoi les réponses des élèves québécois sont les moins nombreuses au total, alors 
que leur nombre de participants à cette recherche équivaut à celui des élèves 
immigrants.  Les participants-parents sont ceux qui ont apporté le moins des réponses 
comportant des facteurs multi-catégoriels. Comme la majorité des parents interviewés 
sont passés par des trajectoires migratoires plutôt éprouvantes, leurs souvenirs du 
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passé où leur enfant intégre la nouvelle école relève beaucoup de l’affectif et laisse 
ainsi parler les émotions ressenties à ces moments-là. Nos sentiments sont soit positifs, 
soit negatifs; par conséquent, les situations décrites par les parents étaient soit de 
l’ordre complètement desillusoire (négatif) soit de l’ordre parfaitement subliminatoire 
(donc positif), comme c’est souvent le cas lorsque le sujet rencontre des situations ou 
des réalités nouvelles (sensations, lieux, personnes et entourage). Ce constat pourrait 
expliquer entre autres le petit nombre de réponses de la part des parents concernant les 
facteurs multi-catégoriels. Rappelons que les facteurs multi-catégoriels seraient des 
conditions implicant des effets positifs et pervers à la fois pour le développement des 
compétences interculturelles chez des jeunes immigrants. Alors que les enseignants 
ont donné un maximum de réponses contenant les facteurs multi-catégoriels. Ils ont 
véritablement explicité des stratégies des parents immigrants qui pourraient aider leurs 
enfants à se développer cognitivement et socialement et ainsi mieux s’intégrer dans la 
nouvelle société. Ils ont expliqué pourquoi ces stratégies pouvaient être en même 
temps des stratégies « surinvesties »; et comment ces stratégies pouvaient nuire au bon 
développement des compétences  interculturelles des jeunes. Nous donnerons des 
exemples concrets plus loin dans cette partie d’analyse.  Les parents immigrants ont 
donné le même nombre de réponses concernant les facteurs positifs influant sur le 
développement des compétences interculturelles des jeunes que les jeunes immigrants 
eux-mêmes. Cependant, nous ne pouvons pas interpréter cette coïncidence, étant 
donné que le nombre des participants parents est considérablement inférieur à celui 
des participants élèves immigrants (ils étaient plus nombreux, 5 parents contre 19 
élèves immigrants). La seule chose que l’on pourra en déduire est que les groupes 
d’adultes (parents immigrants et enseignants), ont fourni, considérant leurs nombres 
de participants et leurs nombres d’items produits, beaucoup plus d’information que les 
groupes des jeunes (les élèves immigrants et élèves québécois), alors que ces derniers 
étaient beaucoup plus nombreux à participer.  
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3. REGROUPEMENT DES RÉSULTATS SELON LES 
THÉMATIQUES MAJEURES RESSORTIES 
 
En effet, mis à part les thématiques touchant directement aux conditions et les facteurs 
en lien influant sur le développement des compétences interculturelles des jeunes 
immigrants, nous avons analysé d’autres thématiques qui sont importantes pour le 
développement de ces compétences. Ainsi, tous les participants ont parlé des 
conditions et des facteurs qui influencent le développement intégral des immigrants. 
Ils ont proposé des pistes de solutions concernant les différents points faibles de 
l’accueil scolaire; et ont exprimé des opinions négatives et positives par rapport à 
l’école québécoise. Ils ont défini les domaines dans lesquels se développent les 
compétences interculturelles (le domaine du psychosocial, du cognitif, du 
comportemental, de l’affectif et du physique). De plus, de nouvelles thématiques assez 
révélatrices sont ressorties au cours de la recherche. Dans les prochains graphiques 
nous apercevrons les pourcentages des réponses données selon ces différentes 
thématiques et en fonction du type des répondants. 
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Figure 3 
 
 
Nous constatons que la majorité (43%) des réponses contenait un nombre important de 
facteurs positifs ou négatifs concernant le développement  des compétences 
interculturelles. Les unités de sens portant sur les facteurs positifs sont en tête du 
classement. Ceci vient confirmer que les grilles d’entrevue ont bien été construites et 
que les outils méthodologiques choisis ont été cohérents avec l’objet de recherche, car 
la thématique qui ressort le plus porte bel et bien sur les facteurs conditionnant le 
développement des compétences interculturelles. 
Par ailleurs, les sujets traitant les domaines dans lesquels se développent les 
compétences interculturelles (tous domaines confondus) représentent un total de 35%. 
Les domaines de compétence les plus représentés sont ceux de la compétence 
interculturelle comportementale et langagière, dans les deux cas 9%. Nous 
examinerons ce résultat plus loin dans l’analyse, puisque dans cette partie il s’agit 
surtout de montrer les résultats bruts pour ensuite approfondir l’interprétation de ces 
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derniers. Des réponses en lien avec les opinions négatives (3%) et positives (3%) sur 
l’accueil scolaire des élèves immigrants et les pistes de solutions (5%)  sont moins 
nombreuses, de même pour les nouvelles thématiques (2%).  
Dans la figure 4, nous vérifierons comment ces différentes thématiques se sont 
reparties selon les 4 types de répondants (élèves immigrants et québécois, parents 
immigrants et enseignants). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
194 
 
Figure 4 
 
 élèves immigrants enseignants élèves Québécois parents immigrants  
facteurs multi-
catégoriels 
9 =  6% 33 = 12 % 6 = 6% 5 = 5% 53 = 9% 
facteurs negatifs 23 = 16% 52 = 20 % 15 = 15% 17 = 17% 107=17% 
facteurs positifs 38 = 26 % 64 = 24 % 21 = 21% 38 = 37% 161=26% 
nouvelles 
 thematiques 
7 = 5% 4 =  2 % 2 = 2% 2 = 2% 15=2% 
pistes de solutions 1 =  1% 18 = 7 % 7 = 7% 6 = 6% 32=5% 
opinions negatives 7  =  5% 3 = 1 % 4 = 4% 2 = 2% 16=3% 
opinions positives 4 =  3% 0 = 0 % 12 = 12% 4 = 4% 20=3% 
CI psychosocial 8 = 5% 11 = 4 % 3 = 3% 1 =1% 23=4% 
CI cognitives 1 = 1% 25 = 9 % 4 = 4% 4 =4% 34=5% 
CI  
comportementales 
13 = 9% 17 = 6 % 21 = 21% 2 = 2% 53=9% 
CI affectives 13 = 9% 15 = 6% 3 = 3% 4 = 4% 35=6% 
CI physiques 7 = 5% 5 = 2 % 1 = 1% 0 = 0% 13=2% 
CI langagieres 15 = 10% 18 = 7% 3 = 3% 17 = 5% 53=9%* 
 146 265 102 105 618 
 élèves immigrants enseignants élèves québécois parents immigrants  
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CI= Compétence interculturelle. Les chiffres à côté des pourcentages représentent le nombre 
des unités de sens produites concernant les thématiques définies à gauche (compétences 
interculturuelles physique, langagières, etc.) par rapport au nombre total des unités de sens 
produites.  
Toutes les valeurs des pourcentages ont été arrondies, ce qui explique que la somme de ces 
valeurs ne donne pas exactement 100%, mais s’approche approximativement de 100.  
La thématique la plus abordée par l’ensemble des participants (26 % de la totalité des items 
produits) concerne les facteurs positifs. Cependant, les enseignants et les élèves québécois 
sont ceux qui proposent le plus souvent des pistes de solutions pour des situations 
problématiques.  (7%) de l’ensemble de leurs réponses ont porté sur cette thématique contre  
seulement (1%) pour cette thématique pour les élèves immigrants. Les parents immigrants 
parlent aussi des pistes de solutions (6%). Et ce sont également les enseignants qui 
n’expriment aucune opinion positive quant à l’accueil des jeunes immigrants à l’école. Il est 
curieux de constater que les élèves québécois se penchent plus sur la thématique des pistes 
de solutions que les élèves immigrants eux-mêmes. En effet, les répondants québécois sont 
en moyenne plus âgés que les participants élèves-immigrants (17 ans, moyenne de l’âge des 
élèves québécois, 15 ans pour les élèves immigrants). Les adolescents plus proches de l’âge 
adulte sont plus concernés par le concept « problème-solution » que les plus jeunes. Aussi, 
comme ils sont sur la fin de leur parcours scolaire, et qu’ils ont plus d’expérience, ils 
connaissent alors davantage de situations conflictuelles de l’univers scolaire et  c’est ce qui 
les rend plus aptes à parler des résolutions.  
On remarquera que les compétences interculturelles développées dans le domaine du 
comportement sont celles qui ont été le plus nommées par l’ensemble des participants. Ceci 
est très important à mémoriser, car dans la suite de l’analyse nous expliquerons à travers les 
dires des enseignants en quoi le développement des compétences comportementales 
avantage le développement des compétences linguistiques chez les jeunes immigrants. 
Effectivement, ils expliquent, que l’acquisition de la compétence langagière (que nous avons 
pensé être le domaine majeur des compétences interculturelles développées par les jeunes 
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immigrants) se produit suite à l’acquisition des autres domaines de compétences. Et c’est 
précisément le domaine du comportement qui se développe en premier et qui est primordial 
pour pouvoir acquérir par la suite les compétences interculturelles issues du domaine du 
langage (compétences langagières). Ainsi, avant d’apprendre la langue, le jeune immigrant 
adapterait d’abord son comportement (le non-verbal) à son nouveau milieu d’accueil et 
seulement ensuite il commencera à développer la compétence langagière. Nous appuierons 
cette idée plus loin avec des exemples concrets.  
Par ailleurs, l’autre domaine des compétences interculturelles, aussi l’un des plus 
importants, est sans surprise celui du langage (9%). Notons également que le domaine des 
compétences cognitives figure au troisième rang selon l’importance accordée par les 
participants (6%) au même rang que la compétence affective (6%). En dernière position 
pour les domaines des compétences interculturelles développées par les jeunes immigrants 
se place le domaine de la compétence physique. Le domaine dans lequel se développent les 
compétences interculturelles du psychosocial est également important (avec  4%). Nous 
n’élargirons pas l’analyse des données statistiques concernant les différents domaines des 
compétences interculturelles plus que cela dans ce chapitre, car cela sera présenté plus loin. 
Notons juste que si le domaine du langage occupe une place aussi importante dans les 
réponses, c’est surtout grâce aux réponses données par les enseignants (7%), les parents 
(5%) et les élèves immigrants (10%), alors que les élèves québécois parlent seulement à 
(3%) de ce sujet, si l’on compare avec l’ensemble des réponses de ces derniers. Cependant, 
le domaine du comportement est surtout abordé par les élèves québécois (pour 21%) et les 
élèves immigrants (9%). La thématique concernant le côté cognitif des compétences 
interculturelles développées par les jeunes est principalement traitée par les enseignants 
(9%), contre (4%) pour les élèves québécois et les parents immigrants respectivement, alors 
que seulement (1%) des élèves immigrants en parlent. Il est facile de comprendre pourquoi 
le sujet du langage apparait comme un sujet inévitable pour les élèves immigrants (10%) et 
les enseignants (7%), alors que les élèves québécois en parlent moins (3%). Il est aussi 
compréhensible que le côté cognitif soit surtout abordé par les enseignants et non pas par les 
autres catégories de participants. Il est curieux de constater que le côté affectif joue un rôle 
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important pour les élèves immigrants (9%) et leurs enseignants (6%), alors que les parents 
immigrants et les élèves québécois parlent moins de ce sujet. D’autre part, les nouvelles 
thématiques, non prévues par la grille d’analyse initiale, sont surtout nommées par les jeunes 
immigrants (5%), alors que les autres participants n’abordent pas souvent ce sujet (2% pour 
toutes les autres catégories de participants).  
Tous les participants atteignent le maximum de réponses pour les facteurs positifs et 
négatifs concernant le développement des compétences interculturelles des jeunes 
immigrants. En revanche, le sujet concernant les facteurs multi-catégoriels est davantage 
abordé par les enseignants, qui connaissent justement des stratégies qui peuvent nuire ou 
être bénéfiques pour le jeune (comme expliqué plus haut), ce qui explique pourquoi les 
autres participants en parlent moins. Il est logique que ce soit surtout les jeunes immigrants 
qui évoquent les nouvelles thématiques. Les pistes de solutions sont surtout mentionnées par 
les élèves québécois et les enseignants. Ce qui est explicable par la simple raison que ce sont 
les enseignants qui connaissent le mieux le système scolaire québécois et par conséquent, 
sont les mieux placés pour en parler. En revanche, il est assez curieux que les élèves 
québécois soient ceux qui apportent le plus de réponses pour l’opinion positive du système 
d’accueil scolaire, alors que le reste des participants (comme par exemple les enseignants 
qui n’expriment aucune opinion positive sur les classes d’accueil en particulier et pour le 
système d’accueil en général*). Il est aussi surprenant que ce soit les parents qui évoquent le 
moins le côté psychosocial et le côté affectif des compétences interculturelles de leurs 
enfants, contrairement aux enseignants et les jeunes immigrants eux-mêmes. Le fait que le 
côté physique (comme l’accoutumance au climat par exemple) soit majoritairement abordé 
par les jeunes immigrants est compréhensible. Généralement, nous constatons qu’aucune des 
catégories de répondants n’a des proportions des thématiques abordées semblables (mis à 
part les facteurs positifs). En effet, chaque catégorie de participants a des sujets qui sont plus 
importants pour elle que pour les autres catégories de participants. Les enseignants insistent 
sur le côté cognitif, les jeunes québécois parlent principalement des compétences 
interculturelles comportementales et soulignent le côté positif des classes d’accueil alors que 
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les élèves immigrants se démarquent par la quantité d’items au sujet du développement 
affectif.  
 
*Nous avons choisi d’analyser le discours des participants en faisant une 
distinction entre « facteurs positifs » et « opinions positives ». 
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Figure: Les différents domaines des compétences interculturelles :  
 
 
 
 
Les conditions étudiées sous l’angle des facteurs que nous analysons influent sur le 
développement des compétences interculturelles des jeunes immigrants. Maintenant,  
allons plus loin dans notre analyse et regardons de plus près quelle catégorie de 
facteurs (positifs, multi-catégoriels et négatifs) influe sur quel domaine de 
compétences interculturelles. Les principaux domaines dans lesquels se classent ces 
compétences sont le domaine du cognitif, de l’affectif, du psychosocial, et 
comportemental et physique (Phinney, 1990).  
 
 
200 
 
En effet, sur cette figure nous apercevons un nombre plus important de ces 
domaines, mais pour l’analyse nous avons gardé ceux qui sont ressorti le plus souvent 
par rapport aux autres domaines. Dans une approche socioconstructiviste d’une grille 
d’analyse d’ordre qualitatif, il est permis de laisser tomber certains points d’analyse de 
la grille prédéfinie. 
Ensuite, les différentes catégories de facteurs se classent également en sphères plus ou 
moins rapprochées de l’univers interne et externe du jeune immigrant lui-même. Pour 
clarifier cette idée nous avons produit l’illustration suivante : 
Illustration 7 : Les différents domaines d’influence qui agissent sur le développement 
des compétences interculturelles des jeunes immigrants 
 
 
 
Ainsi, nous suivons l’idée proposée par Bronfenbrenner (1979). Le système 
écologique de Bronfenbrenner est justement utilisé dans les sciences sociales pour 
expliquer comment les différents types et environnements d’une personne influent sur 
son développement, comme c’est le cas dans notre étude. Le système se divise en 
différentes couches qui composent l’environnement d’un adolescent immigrant. Ces 
couches sont le microsystème, le mésosystème, l’exosystème et le macrosystème. 
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Dans notre analyse le microsystème serait représenté par le jeune lui-même, le 
mésosystème serait l’environnement proche, donc le milieu familial du jeune 
immigrant, l’exosystème serait alors représenté par l’école (qui se soumet au 
règlement local) et le macrosystème serait le système global, donc les lois auxquelles 
se soumet le programme éducatif au niveau gouvernemental (Ministère de l’Éducation 
et des Loisirs et du Sport du Québec) en général et de l’accueil pour les immigrants en 
particulier. La clé de cette théorie serait l’interaction des structures avec les différentes 
couches (micro, méso etc.) et l’interaction des structures entre ces couches (Paquette 
et Ryan, 2001). Cette théorie met en évidence les relations qui sont proches de 
l’adolescent et qui ont un impact direct sur celui-ci. D’autres facteurs externes jouent 
un rôle important dans son développement. Une approche semblable a été proposée 
par Piché (1995, 2005).  Ainsi, ce dernier met en avant les facteurs externes et 
internes.  
Dans l’ouvrage intitulé: Une revue des études québécoises sur les facteurs 
d’intégration des immigrants, Piché et Bélanger (1995) ont réuni plus d’une centaine 
d’études qu’ils ont analysées en tenant compte de plusieurs variables qui joueraient un 
rôle dans l’intégration des immigrants dans diverses sphères de l’activité humaine.  
En effet, les facteurs internes influençant surtout l’intégration linguistique : 
 (1) sont des facteurs reliés aux caractéristiques personnelles des immigrants (âge à 
l’immigration, connaissance du français, attributs culturels) ; 
 (2) sont reliés à d’autres aspects les concernant (catégorie d’admission, durée de 
séjour) ;  
(3) sont reliés au contexte de la société d’accueil (politiques 
linguistiques, d’immigration, d’intégration et de sélection, marché du travail, contexte 
socioéconomique, ouverture de la société d’accueil, fragilité géolinguistique) ;  
(4) sont reliés au contexte des pays d’origine (orientation linguistique vers le français 
ou non, etc.). Ainsi, nous avons décidé de filtrer nos données en mixant ces deux 
approches et en ajoutant la classification des facteurs selon Leigh (2001).  
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Plus loin, dans la partie de l’analyse sous l’angle de la psychologie clinique, nous 
approfondirons ces différentes classifications des facteurs. Voici déjà quelques 
exemples : 
  
 
Ex : les facteurs positifs ont touché en grande partie le thème de 
 la motivation du jeune lui-même 
 comment les parents ont préparé le jeune à l’immigration 
  les stratégies innovatrices employées par les enseignants (par 
exemple le jumelage avec un élève immigrant plus avancé, 
travail en groupe, etc.)  
 le côté socialisant des classes d’accueil 
 le côté accueillant de la part des autres élèves (empathie de la 
part des élèves québécois) en classe régulière 
 
 
Nous avons présenté ce résumé issu de la partie de notre cadre théorique pour 
que les paragraphes suivants soient plus parlants et compréhensibles. Tout au long de 
l’analyse nous avons classé les facteurs détectés dans les catégories proposées et 
rajouté de nouvelles catégories de classement.  
Il a été procédé de même pour créer les domaines dans lesquels se développent les 
compétences interculturelles des jeunes immigrants. Nous avons pris comme modèle 
le schéma proposé Barmeyer (2004), qui comporte une liste exhaustive de ces 
domaines. 
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Illustration numéro 3 (idem p. 114) : Les différentes sphères dans lesquelles se 
développent les compétences interculturelles selon Barmeyer (2004) 
 
 
 
 
et des catégories proposées par Phinney (1990)  
 
Ce qui a donné les 6 domaines suivants : 
- psychosocial 
- langagier 
- physique 
- comportemental 
- cognitif 
et affectif. 
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Ces domaines se sont avérés être les plus abordés par les participants de notre projet. 
Dans le prochain chapitre nous étudierons ces domaines avec l’appui des citations 
précises.  Mais avant cela, nous commenterons les graphiques illustrant les relations 
entre les facteurs favorisant et défavorisant le développement des compétences 
interculturelles et les différents domaines dans lesquels se développent ces 
compétences chez les jeunes immigrants. En effet, nous n’afficherons pas les 
croisements des facteurs multi-catégoriels et les domaines des compétences, étant 
donné que leur nombre est trop peu significatif pour être interprété dans l’analyse 
quantitative. Cependant les facteurs multi-catégoriels seront explicités et discutés lors 
de l’analyse qualitative. Justement, pour l’analyse qualitative nous nous sommes 
inspirée de l’approche de Bardin (2007).  
 
Dans la définition donnée par  Bardin, (2007),  l'analyse de contenu est « un 
ensemble de techniques d'analyse des communications visant, par des procédures 
systématiques et objectives de description du contenu des énoncés, à obtenir des 
indicateurs (quantitatifs ou non) permettant l'inférence de connaissances relatives aux 
conditions de production/réception (variables inférées) de ces énoncés » (Bardin, 
2007, p. 43). 
 
Pour comprendre quelles étaient les autres thématiques majeures mis à part ces 
facteurs, nous avons construit un graphique à part. Comme il s’agit des  nombreuses 
sous-catégories, nous illustrerons au fur et à mesure les différentes catégories dans des 
tableaux et des figures séparés. 
 
 
 
 
Figure 5 :  
La répartition des thématiques principalement abordées, sans inclure les facteurs  
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*1). Les chiffres représentent les pourcentages des unités de sens calculées sans 
prendre en compte celles concernant les facteurs 
* 1b). CI : compétences interculturelles 
(Le graphique suivant montre le pourcentage des thématiques majoritairement 
abordées lors des entrevues (collectives et individuelles confondues) en exceptant les 
trois thématiques : facteurs positif, negatifs ou facteurs multi-catégoriels).  
  
Comme le montre ce « camembert », les principaux sujets abordés, sans parler 
des facteurs, sont les compétences interculturelles qui se développent dans des 
domaines divers, tels que (dans l’ordre d’importance illustrée par les pourcentages): 
langagier et comportemental (à parts égales 18%*), affectif (12%), cognitif (12%) 
psychosocial (8% ) et physique (4%). L’autre thématique qui ressort et celle des pistes 
de solutions, avec 11%. Les thématiques moins représentées sont celles des opinions 
positives (7%) et négatives (5), ainsi que les nouvelles thématiques (5%). Nous avons 
jugé important de reproduire ce graphique, car il aidera à comprendre pour quelles 
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raisons les compétences majoritairement présentées (telles que comportementales, 
langagières et cognitives), sont influencées par une telle ou telle catégorie de facteurs. 
*2) Les valeurs sont arrondies. 
Figure 6 : La répartition des compétences interculturelles abordées par les participants 
 
Ainsi, si l’on compare seulement les domaines de compétences interculturelles entre 
eux, cela donne le graphique ci-dessous. Ce dernier étant une loupe pour montrer de 
plus près les  domaines majeurs : comportemental, langagier, affectif et cognitif.  
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Figure 7 : Croisements des facteurs positifs basés sur  la totalité des participants 
 
 
 
 
 
 
Comme le montre la figure 7, les participants relient les facteurs positifs surtout avec 
les compétences interculturelles que les jeunes immigrants développent dans leurs 
comportements (38%). Ce fait n’est pas surprenant, car les jeunes s’adaptent d’abord 
au niveau non verbal, et seulement ensuite à tous les autres niveaux, comme le 
langage, ou au niveau physique (p.ex. l’environnement climatique, etc.). Ainsi, les 
facteurs positifs touchent en deuxième ligne le développement linguistique (20%) des 
adolescents immigrants, presqu’au même titre que le développement de leurs 
compétences interculturelles au niveau de l’affectif (17%). Les facteurs positifs 
conditionneraient alors beaucoup moins le domaine psychosocial (11%), le domaine 
cognitif (8%) et le domaine physique (6%) que les domaines comportemental et 
linguistique. Ceci dit, cela s’explique pour les domaines du psychosocial et du 
physique par le simple fait qu’ils ont été calculés proportionnellement à leur 
représentativité globale; et comme ce ne sont pas des thématiques majoritairement 
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abordées, les facteurs qui ont une influence directe sur ces domaines-là sont 
secondaires, qu’il s’agisse des facteurs positifs, négatifs ou des facteurs multi-
catégoriels.  Toutefois, pour le domaine cognitif dans lequel se développent les 
compétences interculturelles des jeunes (qui est nettement représenté en tant que 
thématique majeure (16 % dans le graphique « Proportions des domaines des 
compétences interculturelles ») il s’agit de tout autre sorte d’explication. En effet,  il 
est  intéressant de constater que cette thématique a été plutôt abordée sous l’influence 
des facteurs négatifs, comme nous le verrons dans la figure 8.  
 
 
 
Figure 8 : Croisements avec le facteur négatif basé sur tous les participants 
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Les facteurs négatifs ont surtout influé sur le développement des compétences 
langagières (avec 33%). Les facteurs négatifs ont également influé sur le 
développement des compétences affectives et cognitives à parts égales (en 
correspondant proportionnellement à leur représentativité comme thématiques 
abordées). Et comme, le développement des compétences comportementales est 
surtout influencé par les facteurs positifs selon les participants (comme montré sur la 
figure 10), il est logique que les facteurs négatifs influencent de manière insignifiante 
le comportement. De même, nous constatons que le développement des compétences 
cognitives et langagières est plus influencé par des facteurs négatifs que par des 
facteurs positifs. Cependant, le développement des compétences psychosociales et 
physiques est plutôt soutenu par des conditions favorables. Globalement, les facteurs 
peuvent être vus comme des bonnes ou des mauvaises conditions pour le 
développement des compétences interculturelles dans un domaine. Dans la prochaine 
figure on analysera les réponses données par chaque catégorie de participants. Figure 9 
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Notons d’abord que les jeunes participants, qu’ils soient immigrants ou 
québécois, ont produit en général moins d’unités de sens que les enseignants et les 
parents, proportionnellement à leur nombre de participants. Ces unités de sens 
(dégagées des dires des jeunes québécois et des élèves immigrants) ont essentiellement 
porté sur les facteurs positifs en lien avec la compétence comportementale; cette 
thématique se classe ainsi en tant que préoccupation première des jeunes participants. 
On s’aperçoit par conséquent que les dires des enseignants portant sur l’idée que les 
habiletés comportementales sont les premières à se développer se trouvent ainsi 
soutenus par les jeunes participants eux-mêmes. Notons que ce sont les facteurs 
positifs en lien avec la compétence affective qui préoccupent le plus les jeunes 
immigrants et les enseignants, alors que la compétence affective n’est même pas 
abordée par les élèves québécois et seulement très peu par les parents immigrants. Les 
parents interrogés accordent beaucoup d’importance aux facteurs positifs influançant 
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les compétences langagières de leurs enfants. En effet, les facteurs positifs en lien avec 
le progrès linguistique sont importants pour les enseignants et les élèves immigrants 
eux-mêmes. Les parents et les enseignants se préoccuppent beaucoup de la 
compétence cognitive et font ressortir les facteurs favorables pour le développement 
de celle-ci, tandis que les adolescents n’abordent  quasiment jamais l’évolution 
cognitive lors des groupes de discussion. Les compétences physiques sont abordées 
seulement par les enseignants et les élèves immigrants que ce soit en lien avec les 
facteurs positifs, négatifs ou les facteurs multi-catégoriels. On ne compte qu’une seule 
unité de sens de la part des jeunes québécois à ce sujet. La compétence psychosociale 
reste surtout conditionnée par les facteurs positifs et tous les participants en parlent 
plus ou moins, surtout les enseignants et les jeunes immigrants. Résumons: les 
facteurs positifs influencent surtout les compétences comportementales, langagières, 
affectives et psychosociales; et les compétences cognitives sont abordées seulement 
par les adultes. Cependant, comme on voit sur la figure 13 illustrant les croisements 
des facteurs négatifs avec chaque catégorie des participants, la thématique principale 
des professeurs porte curieusement sur les facteurs négatifs qui conditionnent le 
développement cognitif des jeunes immigrants: 
Figure 10 
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Les facteurs négatifs (33%) sont beaucoup moins nombreux que les facteurs positifs 
(54%), et influencent surtout le développement des compétences langagières, 
affectives et cognitives. Les élèves immigrants associent surtout les facteurs négatifs à 
l’apprentissage du langage.   
 
Ainsi, les conditions défavorables toucheraient principalement le développement des 
compétences cognitives, voire plus précisément langagières.  
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4. EXEMPLES ILLUSTRANT DES THÉMATIQUES MAJEURES 
RESSORTIES SELON LES DIFFÉRENTES CATÉGORIES DES 
PARTICIPANTS  
 
4.1 Analyse des unités de sens produites par les élèves 
immigrants 
 
4.1.1 Thèmes principaux  
 
a). Conditions favorables et facteurs positifs  
 
Les élèves immigrants ont principalement parlé des facteurs positifs influant sur les 
compétences comportementales et affectives qu’ils développent. Les conditions et 
donc les facteurs en lien favorisant le développement des compétences langagières et 
psychosociales ont été largement abordés. Les facteurs négatifs ont surtout touché, 
selon les jeunes immigrants, le développement des facultés langagières et affectives 
des jeunes en question.   
Tout d’abord, notons à propos de l’unité de sens : 
 
   Peu importe qu’une unité de sens donnée 
porte un jugement, possède une connotation affective ou ne 
constitue qu’une information, elle sera codifiée et 
catégorisée dans un thème. [...] En ce sens, l'analyse 
thématique peut être considérée comme un outil d'analyse 
des unités de base qui ensuite peuvent être classifiées en 
opinions, attitudes et stéréotypes. Si les opinions sont en 
général dépourvues d’une connotation évaluative, en 
revanche, les attitudes sont caractérisées par une 
composante affective supplémentaire qui possède une 
direction et une intensité. [...] Ces unités d’analyse de base 
ont des noms différents selon les auteurs: des éléments 
cognitifs (Moliner, 1994), des cognèmes (Codol, 1969), des 
schèmes (Flament, 1987), des éléments (Abric, 1994b), etc. 
Dans un premier temps, on établit, par l’analyse 
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thématique, les segments de discours en lien avec l’objet de 
représentation étudié. (Negura, 2006, p.471)  
 
Dans notre exemple, il s’agit d’inventorier tous les énoncés sur les facteurs négatifs et 
positifs, (nous traitons les facteurs multi-catégoriels dans les divisions suivantes). 
 
Ces énoncés constituent les unités de l’analyse et se 
définissent principalement par leur caractère 
normalement « irréductible » de base. En effet, une 
unité ou un élément d’analyse doit correspondre à un 
message que la personne veut transmettre. Ces 
éléments sont classés dans des catégories thématiques 
formalisables dans des affirmations simples, 
explicites et exhaustives. Ainsi classifiés, ils sont 
codés de manière à ce que le lecteur puisse déduire 
sans difficulté le contenu de chaque thème (d’après le 
critère de la suggestibilité des codes). (Ibid., 2004) 
 
Voici les exemples des dires des jeunes immigrants sur ces thématiques. Les premières 
citations concernent alors les conditions et donc les facteurs favorisant le 
développement des compétences comportementales et langagières : 
 
1. « Moi j’aime toujours l’école, j’aime étudier, c’est ça. J’aime étudier.»  
 
Cette citation montre que le facteur faisant partie du microsystème  (le jeune lui-
même) joue un rôle important dans le développement cognitif et donc langagier de 
l’élève: la motivation et le sentiment positif éprouvé envers l’école. Par ailleurs, les 
relations entre le jeune et les personnes qui l’entourent dans son contexte scolaire 
déterminent également son développement: 
 
2. « Et avec les enfants, le premier contact avec eux, c’était plutôt bien? 
Est-ce qu’ils faisaient l’effort de te comprendre? »  
« Oui, ils faisaient l’effort de me comprendre et je faisais l’effort de leur 
parler. » 
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« Et c’est toi qui a essayé de chercher le contact, ce n’est pas eux qui l’ont 
fait en premier? » 
« Hmmm, oui. C’était plutôt moi ». 
 
3. «La chose que j’ai vraiment remarquée, c’était plus une différence de 
comportement. Les autres se comportaient beaucoup mieux qu’en 
Argentine.» 
« Tu as changé dans ton idée de l’école entre avant d’arriver et 
maintenant? 
« Oui, ici il y a beaucoup de travail en équipe, beaucoup de projets, il y a 
moins de devoirs, j’aime ça. On apprend des choses et on s’amuse en 
même temps. La manière d’apprendre c’est mieux ici. Peut-être qu’en 
Argentine on apprend plus, mais on est moins motivés à apprendre, c’était 
plus ennuyeux [en Argentine] aussi. »   
 
Ces citations illustrent en effet des conditions favorables et elles montrent clairement  
les facteurs positifs issus de l’exo-système (en lien avec les autres élèves, 
l’exosystème). Ces attitudes d’empathie de la part des autres élèves aident à construire 
une bonne confiance en soi; ceci aide à augmenter le degré de motivation, et agit ainsi 
positivement sur le développement cognitif du sujet.  
 
Dans la même lignée nous trouvons des citations suivantes : 
 
4.  « J'ai des amis de toutes les races, j'ai de la facilité avec les gens, j'ai aussi 
des amis québécois; j'invite souvent des amis québécois chez moi » 
 
Par ailleurs, il y a bien évidemment des différences de comportement entre les élèves 
locaux et ceux qui ont entouré le jeune immigrant dans son pays d’origine: 
 
« Ah oui, et qu'est-ce qu'il y a ici avec les gens? 
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5. « Bah ils parlent, ils parlent comme ça, (imitation  du son de voiture). » 
« Tu veux dire ils parlent vite? » 
« Oui, c'est ça très vite. Et ils parlent mal parfois. » 
« Comment ça? » 
« Bah ils parlent mal des uns des autres. » 
« Ah, et ça tu t'es habitué? » 
« Oui, (rire). » 
« Oui, on s'habitue ici. »  
Le fait que les jeunes immigrants disent « s’habituer ici » montre en outre le degré 
d’acculturation. Et, en allant plus loin, les élèves immigrants développent la 
compétence appelée la compétence d’« empathie » (Barmeyer, 2004). 
 
6. « Maintenant je suis plus compréhensif avec les gens qui viennent d’autres 
pays, j’essaie de les aider aussi. Je me rappelle que moi je me suis fait aider, je 
veux donc les aider aussi en retour. » 
De même, les enseignants, eux aussi ont parlé des jumelages qu’ils ont faits entre les 
élèves immigrants nouvellement arrivés et ceux qui étaient là depuis plusieurs mois.  
D’autres conditions, et donc facteurs favorisant le développement des compétences 
interculturelles ont été nommés : 
 
1. « C'est sûr que ça ralenti genre un peu (celui qui était 3 ans dans une classe 
d'accueil) quand on arrive dans une classe d'accueil, mais ça nous aide aussi 
genre, à s'intégrer plus facilement, c’est sûr que c'est un peu difficile au début, 
mais avec le temps on comprend et ça nous aide mieux, bah moi ça m'a aidé à 
mieux comprendre ce qui se passe et tout, et c'est à cause de ça que je parle 
français maintenant et tout, je crois que c'est à cause de ça.»  
Ainsi, le fait de connaître la langue et donc le fait de comprendre les autres 
augmente la motivation de continuer à s’intégrer et d’avancer dans les 
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apprentissages. 
 
2. « Quand je suis dans la classe d'accueil, je suis avec tout le monde. C'est facile 
pour moi et j'aime ça.»  
 
Ces citations montrent le fait d’éprouver un sentiment d’appartenance à un tout, à un 
ensemble, augmente énormément la motivation. Ceci fait partie des facteurs 
psychosociaux.  
D'après les chercheurs il existerait trois dimensions de l'intégration sociale : 
l’appartenance au groupe primaire (groupe ethnique, les jeunes immigrants provenant 
du même pays), l’appartenance à la société d’accueil, et les rapports interethniques. 
 
La première dimension se réfère à l'appartenance à un groupe primaire, dans notre cas 
celui-ci étant le groupe d’élèves de même origine que l'élève étranger. «Les jeunes 
construisent  leurs représentations de l'univers social dans lequel ils se trouvent en 
utilisant des catégories sociales construites sur la base de l'appartenance ethnique» 
(Mc Andrew, Jodoin et Lemire, (1999) p. 4). Autrement dit, les élèves reconnaissent 
leur groupe ethnique parmi d'autres de leur entourage et s'identifient par rapport à 
celui-ci. Ainsi, ils privilégient des liens sociaux avec le groupe en question. Cela 
forme la base de l'appartenance ethnique (Edwards, 1992). Dans les citations portant 
sur les classes d’accueil on remarque ce sentiment agréable ‘de faire partie d’un 
ensemble’ justement grâce à l’identification au groupe ethnique, et donc grâce au fait 
d’être dans une classe d’accueil. 
 
Par ailleurs, il existe également des comportements des enseignants qui favorisent le 
sentiment d’appartenance, qui augmentent la motivation et l’estime de soi, et qui 
favorisent ainsi le développement intégral des compétences interculturelles: 
 
« Et les profs ils vous ont aidés? 
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1. « Oui, le nôtre nous donne des bonbons. » 
 
2. « Oui, et le nôtre, des autocollants. (rire). » 
 
3. « Moi, je me rappelle, j'étais en cinquième année, et notre prof a adopté un 
petit bébé du Congo, et moi aussi j'avais des problèmes en français, je 
n'arrive pas à parler, et chaque semaine, trois fois, la prof s'était assise avec 
moi et elle m'aidait, cela m'a vraiment aidé. Elle était très gentille. » 
 
4. « Oui, il y a des gens qui parlaient ma langue et des gens qui étaient arrivés 
avant moi et qui pouvaient m’aider. Mon professeur lui aussi parlait 
l’espagnol. »  
 
5. « Et les professeurs ils ont toujours été gentils avec toi? 
« Ils ont été très compréhensifs.  » 
 
À cela s’ajoute les comportements des parents qui aident à augmenter le degré de 
motivation chez leurs enfants: 
 
« Et vos parents, ils vous motivent à aller à l’école? 
 
1. « Oui, mes parents me disent tout le temps, il faut aller à l'école, c'est 
important l'éducation, pour le futur. » 
 
2. « Est-ce que tes parents t’ont aidé à faire les devoirs? 
« Ben en fait, ils m’ont aidé à faire mes devoirs, car eux aussi ils apprenaient, 
ils ne parlaient pas français eux aussi quand ils sont arrivés… mais quand 
même un peu plus que moi.» 
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Cependant, les facteurs issus de l’organisation scolaire elle-même, influencent aussi le 
développement entre autres:  
 
1. « Et pendant les pauses vous parlez avec les Québécois? » 
« Oui, on leur parle, ce sont des amis. » 
2. « Oui, on fait des choses ensemble, c'est juste pour les cours qu'on n’est pas 
ensemble. » 
« Et vos amis, ce sont plus des Québécois ou des immigrants? » 
3. « C'est tout mélangé. » 
4. « Oui, pareil. » 
5. « Oui, pareil. Oui, Québécois et Colombiens, tout. Pareil. » 
 
Les jeunes immigrants insistent sur le fait que le premier facteur important pour leur 
développement était d’ordre social et reposait sur l’expérience de se faire des amis : 
 
1. « Bien la première journée on n’avait pas d’amis, on savait pas quoi faire, 
mais maintenant il y a les amis, on va marcher avec eux autres. » 
2. « Oui, ici quand j’ai essayé de me faire des amis, je m’en suis fait. » 
D’autres compétences, d’ordre émotionnel, aident les jeunes à s’intégrer et à 
développer d’autres compétences par la suite. Ainsi, l’un des participants, venant 
d’Irak, explique qu’ici, à Sherbrooke, il a trouvé la paix : 
 
1. « Est-ce qu'il y a quelque chose que vous a transformé par l'immigration? 
Et ce que vous avez acquis quelque chose qu'avant vous n'aviez pas? 
 
« Oui, la paix (soupir de soulagement). On s'habituait ici. » 
 
Ici, la paix, et le sentiment d’apaisement, est vue comme un facteur positif qui permet 
l’intégration et l’insouciance qui est la base pour pouvoir apprendre et se socialiser au 
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lieu de vivre dans la peur. 
Une autre citation du même jeune :  
« J’étais très content de pouvoir étudier, de ne pas entendre des cris ou des 
problèmes, je me suis dit que  maintenant c’est bon. » 
 
« Vous étiez content de pouvoir apprendre, de dire maintenant je vais faire 
quelque chose d’autre que de travailler de 6h du matin jusqu’à 7h du soir. » 
« Oui. » 
Sa mère disait : 
 
« On avait besoin de l'argent pour manger, tout était cher. Donc de l'éducation 
il n'en restait pas beaucoup. » 
« Ok. Et maintenant que tu es ici [en s’adressant au garçon], ça va mieux 
depuis que tu n'as plus besoin de travailler, tu peux donc te relaxer 
psychiquement, est-ce que tu te sens mieux? » 
 
« Oui, oui. » 
 
L’école est vue ici comme un lieu de paix et d’apprentissage, et représente ainsi une 
image positive. Et, bien sûr, des compétences d’ordre physique, tel que 
l’accoutumance au climat influent sur le développement des jeunes immigrants : 
 
« Oui, on s'habitue ici.» 
« À quoi? » 
« À la neige. » 
Les citations données par les adolescents immigrants et leurs parents montrent des 
facteurs issus du micro, meso et exo systèmes qui influent positivement sur le 
développement des compétences interculturelles au niveau comportemental, 
linguistique, cognitif, psychosociale et affectif.   
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b). Les classes d’accueil et les facteurs en lien 
 
Maintenant regardons de plus près ce qui a été dit au sujet des facteurs négatifs par les 
jeunes immigrants. Ces derniers se sont surtout prononcés sur les facteurs négatifs 
influençant le développement des compétences langagières et affectives. Voici 
plusieurs exemples : 
 
Le premier facteur négatif à ce sujet est issu du macro- et de l’exosystème, touchant 
ainsi l’organisation locale de l’école ainsi que les règlements sur l’accueil des 
immigrants prévu par le gouvernement du Québec. Si plusieurs jeunes se sont 
prononcés négativement au sujet des classes d’accueil elles-mêmes, la concentration 
des idées exposées concernait surtout la durée passée dans ces classes. L’accent a été 
mis sur l’apprentissage de la langue:  
 
1. (Une fille): « Pour moi c'est mieux, au moins apprendre la base, je pense 
que c'est bien, mais il faut pas passer tout le temps dans une classe 
d'accueil, lorsqu'on est dans une classe d'accueil, c'est juste avec les 
immigrants que tu parles, tu n'as pas vraiment la possibilité de parler avec 
les autres, je pense que c'est bien de rester un peu, quelques mois, en classe 
d'accueil pour apprendre la base, mais d'aller ensuite plus rapidement dans 
une classe régulière.» 
 
 
2. « On se sent plus réunis dans les groupes, on fait des choses ensemble. 
Dans la classe d'accueil il y a plus d'immigrants, de latinos, la plupart parle 
espagnol, on ne parle pas la langue française » 
 
(i) : « Et vous avez appris plus le français en classe d'accueil ou dans une 
classe régulière?» 
222 
 
 
3. « Classe régulière.» 
4. « Classe régulière.» 
5. « Classe régulière, si c'est pour apprendre à écrire, c'est en classe d'accueil, 
mais si c'est pour parler, c'est la classe régulière.» 
 Comme évoqué, ces citations démontrent surtout le manque de possibilité de bien 
apprendre le français dans une classe d’accueil. Cependant, les jeunes immigrants 
tiennent à l’apprendre, ce qui prouve encore une fois une grande motivation de leur 
part. Ensuite a joué le facteur social en lien avec la séparation physique des élèves 
québécois : 
 
1. « En classe d'accueil on est séparé. » 
 
« Oui, tu as senti cette séparation? » 
 
« Oui, on parle plus espagnol, c'est bien de rester un peu, mais après 
aller en classe régulière.»  
2. « Parce qu'en classe régulière on n'a pas le choix d'apprendre la 
langue. Alors qu'en classe d'accueil tu as des amis qui parlent la 
même langue que toi, oui, ça ralentit un peu quoi. Dans la classe 
d'accueil tu parles avec les amis qui parlent ta langue, mais en 
classe régulière tu ne peux pas parler avec un Québécois...  .» 
 
Les prochaines citations concernent surtout la durée passée dans les classes 
d’accueil, et l’effet pervers que cela engendre : 
 
1.  « Mais c'est bien aussi la classe d'accueil pour socialiser. On 
peut bien sûr se concentrer sur sa race, on peut rester très long 
temps en classe d'accueil; y en a beaucoup qui doublent des classes 
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à cause de cela, mais y en a qui profitent, y en a qui restent trois ans 
dans la classe d'accueil alors que la secondaire c'est 5 ans. Y en a 
qui restent toute leur secondaire en classe d'accueil. Il faudra mettre 
des limites genre, il faut mettre, 3 ans, ou 2 ans, ou une année ou 6 
mois, mais genre bien concentré-là, peu importe que ça fait une 
année, bah cette année-là, genre cette année-là ils apprennent bien 
le français, bien approfondi, tu vois? Genre qu'après cette année-là 
ils savent bien parler le français. »  
 
2. « Le problème, c'est qu’après on reste trop longtemps dans les classes 
d'accueil, on va dans la classe d’accueil et puis on y reste; on parle de 
l'évaluation, mais elle vient trop en retard, et ils ne font pas l'évaluation, et 
après, quand ils la font, ça peut être beaucoup en retard.» 
La durée prolongée du passage en classe d’accueil engendre, selon ces dires, une sorte 
de déception de l’organisation scolaire, qui peut provoquer une dévalorisation de 
l’image que le jeune immigrant a de l’école. Ceci pourrait diminuer son degré de 
motivation apprendre. Cela pourrait également influencer son estime de soi. Dans la 
même thématique nous avons regroupé les citations suivantes: 
3. « Moi, j'ai été dans la classe d'accueil et ensuite ils ont dit qu'ils allaient 
faire une évaluation et ils l'on fait et mais normalement je devrais aller dans 
la secondaire 4 mais, eux, ils m'ont mis en secondaire 2, et je savais déjà 
tout ça; je recommençais à faire des choses que j'ai déjà fait (triste). Je ne 
comprends pas. » 
 
4. «J’ai fait deux ans, car ils m’ont mis en 3e, après ils m’ont mis en 2e, puis 
remis en 3e. Donc j’ai finis par aller en 3e au total 3 fois. Après dans l’autre 
école ils ont dit qu’il allait le mettre dans une classe mélangée, mais ça a 
quand même pris 3 mois de classe d’accueil. Donc ça a fait beaucoup de 
temps en classe d’accueil. » 
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Le fait d’être limité dans la pratique du français est clairement soulevé. De plus, le fait 
d’être entouré seulement des francophones est vu comme un facteur favorisant 
l’apprentissage du français par les jeunes immigrants: 
5. « Bien ça dépend. Maintenant, aujourd’hui, j’aurais été mieux de ne pas 
aller à la classe d’accueil. Car la classe d’accueil, les professeurs parlent 
espagnol et les élèves aussi, donc comme j’étais surtout avec eux, je ne 
pouvais pas vraiment parler, pratiquer le français. Tandis que dans ma 
première école où j’avais été, il n’y avait personne de mon origine, ils 
parlaient tous français.» 
 
6. « Premièrement, la classe d’accueil, ils devraient juste donner des cours de 
base, pour permettre aux gens de dire quelque chose et après il faudrait 
qu’ils les laissent dans ces classes, mais juste 2 mois. Car sinon, passer 5 
mois dans les classes d’accueil à apprendre les cours de base pendant que 
les autres parlent espagnol, tu ne peux pas vraiment t’intégrer. À part cela, 
il n’y a pas vraiment grand’ chose d’autre. » 
 
« Est-ce que tu aurais aimé ajouter quelque chose que je n’ai pas ajouté par 
rapport à la classe d’accueil? 
 
7. « Non pas vraiment. En fait une autre chose qu’on devrait améliorer, c’est 
que les profs devraient, dans les classes d’accueil, pousser un peu plus les 
élèves pour qu’ils puissent plus apprendre. Mon professeur a passé 2 mois 
à me parler espagnol. » 
 
« C’était comme si eux pratiquaient l’espagnol au lieu que de t’apprendre le 
français. » 
«  Oui, c’est ça. » 
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Dans ces citations, et dans les citations des professeurs, (que nous verrons 
également plus loin), on retrouve les mêmes propos, ce qui fait comprendre qu’il 
existe un grand décalage entre la réalité vécue par les enseignants et les élèves 
immigrants, et la théorie que les professionnels du ministère de l’Éducation ont 
construit pour une meilleure intégration des jeunes immigrants. De plus, comme on le 
voit concrètement dans ces citations, les classes d’accueil représentent principalement 
et par-dessus tout un lieu de socialisation, mais non pas un endroit idéal pour 
apprendre et approfondir son français, selon les dires des jeunes qui s’y trouvent. Ceci 
vient confirmer les résultats des recherches effectuées par Allen (2006). En effet, 
Allen (2006) parle de la mise à distance des nouveaux arrivants, et que cette mise à 
distance s'explique par la nécessité de l'apprentissage du français. C'est à cet instant 
qu'elle choisit de parler de la construction identitaire, qui selon elle (s'inspirant de 
modèle de Hall) se forme sur une voie double, et touche à la fois à l'activité (agency) 
et  à l'investissement du sujet. Elle explique que la francisation ne représente pas 
forcement un chemin vers l'intégration pour tous les élèves. Pour certains, ceci peut 
même être un obstacle (ils choisissent de s'exprimer en anglais). Voici même un 
exemple de citation dans notre étude à ce sujet, alors que nous n’avons pas abordé ce 
sujet lors des nos questions: 
 
1. « Nous, on a appelé à Toronto, et mes parents ont demandé comment ça 
se passe là-bas pour l'école, et ils leur ont dit qu'il n'y a pas de classe 
d'accueil, que ça n'existe pas chez eux. » 
 
« Et t'aimerais essayer ça, d'aller directement dans la classe régulière? » 
 
«  Oui (sourire), j'aimerais, en plus j'aime pas le français, je préfère 
l'anglais. » 
 
« Et tu le parles bien?» 
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« Non, mais j'aime ça, je suis en train de l'apprendre. » 
 
Nous reviendrons dans les prochaines sous-parties sur la question d’accueil scolaire 
pour les immigrants dans le Canada anglophone, mais cette citation illustre tout à fait 
l’idée d’Allen. Le système des classes d’accueil au Québec n’est donc pas tout à fait 
perfectionné pour motiver les jeunes immigrants à apprendre le français, et n’est pas 
non plus l’outil par excellence pour les élèves qui l’apprennent selon les dires des 
participants. 
 
En effet, le thème de la séparation des élèves revient souvent: 
 
1. « Donc les Québécois ne venaient pas te voir? » 
« Non pas vraiment, avec la langue et les autres je ne les connaissais pas. »  
« Mais dans les pauses ou quelque chose? » 
« Pas vraiment. » 
 
Seulement à titre d’exemple, on aimerait montrer jusqu’à quel point les paroles des 
jeunes en groupe de discussion ont pu ressembler aux idées exprimées par les 
enseignants, alors que les jeunes immigrants interviewés ne sont pas les élèves des 
enseignants participants.  
 
Voici donc l’une des citations des élèves immigrants et une tirée des citations des 
professeurs pour montrer comment leurs points de vue se ressemblent: 
    Élève immigrant :  
 
1. « Oui, on parle plus espagnol, c'est bien de rester un peu, mais après aller en 
classe régulière. Parce qu'en classe régulière on n'a pas le choix d'apprendre la 
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langue. Alors qu'en classe d'accueil tu as des amis qui parlent la même langue 
que toi, oui, ça ralentit un peu quoi. Dans la classe d'accueil tu parles avec les 
amis qui parlent ta langue, mais en classe régulière tu ne peux pas parler avec 
un québécois dans ta langue maternelle...  » 
 
 
L’un des enseignants : 
 
 « Je suis sûr que les enfants n’ont pas le choix ils apprennent beaucoup comment… je 
dirais les coutumes, les mœurs, les règles  de notre pays… » 
 
Un autre enseignant :  
 
« Je pense que l’apprentissage du français,  ça va plus vite par une classe régulière, 
parce qu’ils n’ont pas le choix. »  
Il est important de constater que les deux différents groupes de participants ont 
constaté la même chose et qu’ils ont utilisé pratiquement les mêmes termes pour 
designer cette idée qu’ils ont en commun. 
 
Une autre thématique faisant partie des facteurs négatifs, tels que le racisme et 
l’ignorance des enseignants et des autres élèves (qu’ils soient locaux ou immigrants 
eux-mêmes) a été pointée du doigt. Ceci fait naturellement partie des facteurs négatifs. 
 
Ces paroles sont prononcées par un jeune Congolais  (15 ans): 
 
1. « Mais là-bas [dans sa nouvelle école], y a pas beaucoup de noirs, tu vois? Les 
gens je ne les connaissais pas vraiment, je n'étais pas habitué tout ça (il parle 
des jeunes Africains qui étaient dans cette école), j'ai eu plus d'amis 
colombiens, fin, normal, j'étais plus ami avec eux, tu vois? Plus que les noirs, 
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et comme ça, avec le temps, je devenais plus amis avec eux (il parle des 
Colombiens), et comme ça avec tous les amis j'ai commencé à apprendre petit 
à petit leur langue (l'espagnol), j'étais parti un peu avec eux, et puis c'est eux 
(les Colombiens) qui m'ont plus appris l'espagnol, et j'étais comme un peu 
rejeté par les gens de ma couleur, parce que je restais plus avec les Colombiens 
ou les Salvadoriens, parce que je n'étais pas vraiment habitué à me tenir avec 
les gens de ma couleur, tu vois? Alors ils (les autres Africains) disaient, « Ah, 
il parle espagnol », quelque chose comme ça. Parce que je n'étais pas avec eux, 
tu vois? J'étais un peu rejeté par les gens de ma race. Et puis, c'est ça, ça m'a un 
peu révolté... » 
 
Les enseignants ont également parfois eu des comportements reflétant 
l’incompréhension et l’ignorance. L’un des élèves immigrants raconte: 
 
1. « C'était Champlain, oui, il [le professeur] parlait de Champlain, qui était 
passé par je ne sais pas trop par où et je ne sais pas trop par quoi, mais, là, 
c'était tout une histoire et des mots que je ne connaissais pas, tu vois? J'ai 
cherché chaque mot dans le dictionnaire là, tu vois c'était bien trop long, et 
là j'ai dit au professeur : «  Je ne comprends pas le texte. Est-ce que vous 
pouvez le lire avec moi? » Et là le professeur a commencé de dire: «  C'est 
quoi ça? Je ne suis pas censé t'aider le jour de l'examen. » Je commençais à 
dire: « Mais là, je ne comprends pas un seul mot, mon Dieu, monsieur, je 
ne comprends pas les mots». Là, le monsieur a commencé à perdre 
patience, là je dis: « Monsieur, aidez-moi s'il vous plaît». Mais là le 
monsieur commence à être fâché. Ça se fâche ici. Il pensait que je 
comprends, et lalala, et lalala. Même si je suis allé quelques fois en classe 
de francisation, j’ai quand même besoin de quelqu'un qui m'aide. Le prof 
m'a dit : Qu'est-ce que tu veux. Il s'est fâché. J'ai poché mon examen et le 
prof est resté de même.» 
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2. « Oui, c'est ça, lorsqu'on connaît pas de quoi ça parle l'histoire en classe, on 
sait pas quoi dire, et le professeur nous demande de participer. Oui, c'est ça 
ici, la participation ça compte ici. On compte plus sur la participation, c'est 
comme lui, il a dit. » 
 
 
Dans la même lignée on a retrouvé le thème du racisme, qui au niveau de l’analyse 
peut soulever des émotions négatives par rapport à l’image de la nouvelle école; par 
rapport a la motivation, et par rapport à l’estime de soi. C’est bien évidemment un 
facteur défavorisant pour le développement intégral et surtout affectif du jeune 
immigrant.  
 
3. « Bon, après, il y a toujours le racisme (le même garçon de Congo).  
Oui, on avait les profs, je me rappelle de ces profs-là. Oh lalala. » 
 
4. « Dans mon école, les professeurs, je ne sais pas s’ils sont des racistes ou 
pas. Ça fait 3 ans que je suis là et j'essaie de former une équipe de soccer, 
mais les professeurs ils aiment tous le football américain. J'ai essayé de 
faire passer mon idée du soccer, il faudra qu'on mette de l'argent, que les 
participants paient 10 $. Ce n'est pas beaucoup 10 $, mais les professeurs 
ne sont pas intéressés par mon idée. La majorité de gens sont sur l'aide 
sociale ou ont des familles nombreuses, ils ne peuvent même pas donner 
5$. On avait essayé une équipe pendant 2 mois, mais, moi je peux payer, je 
travaille, j'ai mon propre argent, mais les autres non. Il y a une équipe de 
football américain dans mon école, j'aimerais que cela existe aussi pour le 
soccer. Pour le football américain il y a des subventions, mais pour le 
soccer, c'est débrouille toi. Il y a beaucoup de personnes dans notre école 
qui aiment le soccer, avec une équipe de différentes nationalités, cela 
aidera beaucoup. Pour les immigrants, c'est le seul sport qu'il y a, on ne 
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jouera pas au hockey. Mais ici, c'est le football américain qui est le sport 
populaire. Si notre école avait une équipe de soccer, on sera les meilleurs, 
parce que les immigrants, il n'en manque pas. » 
 
5. « Moi je trouve qu'il y a des profs un peu racistes, mais ils ne veulent pas le 
montrer, genre. Ils font de petits gestes pour montrer qu'ils sont racistes, 
mais lorsqu'on leur dit que c'est raciste, ils disent que non (rires général). 
Les autres ils font les petits gestes qui font chier, ils font des choses. » 
 
En outre, voici l’un des cas isolés, le jeune a vécu des situations plus prononcées à ce 
sujet. Il s’agit d’un jeune qui connaissait la guerre en Irak. Il a vécu un double choc: la 
guerre et le choc culturel dans le nouveau pays : 
 
6. « Je n’aime pas les classes d'accueil. » 
« Pourquoi? » 
« Parce que ça se chicane.» 
« Est-ce que tu peux me raconter la chicane? » 
« Oui, j'ai été en recréation, et je passe dans le couloir et quelqu'un me bascule 
comme ça avec l'épaule, le prof de francisation est en train de voir ça et il ne 
fait rien, comme si il n'avait pas vu. » 
 
« (Mère), et cela, après qu'on a déjà changé d'école. » 
 
« Et tu as dit quelque chose au prof? » 
« Oui, mais il n'a pas réagi. Peut-être pendant 5 mois, après, ça s'est calmé. » 
 
« Et est-ce que ça a été toujours la même personne qui a été désagréable avec 
toi? » 
« Non, ce n’était pas toujours la même.» 
« C'était juste physique, ou ils disaient aussi quelque chose? » 
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« Non, c'était tout physique.» 
« Comment est-ce que tu as fait pour vivre avec cette situation que les gens ils 
n'étaient pas gentil avec toi? Comment est-ce que tu as fait? Qu'est-ce que tu as 
fait pour que ça aille mieux? » 
« J’ai appelé la police, et ils sont arrivés, ils ont réglé le problème. » 
« Mais qu’est ce que toi tu as fait? » 
« Marcher ensemble avec des amis. » 
« Donc tu as essayé de t’éloigner? » 
« Oui ». 
 
7.  « Et les gens ils ne vous parlaient pas? » 
« Non, ils nous parlaient pas. » 
 
8. « Au Salvador, ton origine c'est une valeur, c'est quelque chose  important, 
les gens te regardent pour ce que tu es, tu vois? Je sais pas, donc c'est 
quelque chose, c'est ton identification, c'est ta race, une race ne devrait pas 
être supérieure à ta race ou une autre race, ça devrait être facile, j'ai vécu 
cela à plusieurs reprises, par exemple dans un match de soccer avec 
beaucoup de Québécois, ils disaient « Ah, les Latinos ». Toute façon que ce 
soit au soccer, que ce soit à l'école, que ce soit au travail, peu importe, je 
pense que ça, tout le monde ici l'a vécu au moins une fois. Tout le monde 
l'a vécu ou va le vivre bientôt.  
[Rire, les gens disent oui, sont d'accord] » 
 
 
La discrimination peut donc se vivre à plusieurs niveaux : de la part des autres 
immigrants, comme on avait vu avec le garçon du Congo, de la part des élèves locaux 
et même de la part des professeurs. Les comportements inadaptés des professeurs 
peuvent représenter un frein au bon développement des compétences interculturelles 
des jeunes immigrants:  
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1. « Le métier de professeur c'est une profession. Soit tu prends ça au sérieux, 
soit, non. Il faudrait faire passer des évaluations pour les profs. Moi, quand 
je travaille, bien sûr que je suis là pour l'argent aussi, mais  je fais de mon 
mieux pour que ça se passe le mieux possible. Les professeurs ils sont 
fatigués, ils ont ci, ils ont ça. Ils ont des vacances scolaires, les professeurs, 
il faut qu'ils fassent un effort. Dans mon pays les professeurs ont 50 ou 70 
ans, eux aussi ils ont la pression. Il faut donner le meilleur de soi lorsqu'on 
va au travail. » 
Par ailleurs, on aimerait revenir sur les opinions des jeunes immigrants sur  l’accueil 
scolaire qui leur est offert : 
1. « Est-ce que tu as aimé d'aller en classe d'accueil ou t'aurais préféré aller 
directement dans la classe québécoise? » 
 « Oui, je préfère aller dans la classe québécoise. »  
« Et toi? » 
« Oui, moi aussi, avec les Québécois. » 
 
2. « Mais vous deux, vous auriez aimé d'être tout de suite dans la même 
classe que les Québécois? » 
« Oui. » 
« Vous pensez que vous auriez mieux appris? 
« Oui. » 
 
3. « Oui. » 
« Tu n'as pas aimé d'aller en classe d'accueil? » 
« Oui, j’ai pas aimé » 
 
4. « Rester calme, qu’il n’y a pas de chicanes. » 
« Par exemple, lorsqu’il y avait eu des chicanes au début, est-ce que tu 
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aurais aimé que l’enseignant intervienne? » 
« Oui. » 
« Est-ce qu’il y a d’autres choses, est-ce que tu aurais aimé sur le moment qu’il 
te mette toute de suite dans la classe régulière? » 
« Oui. » 
« Tu penses que ça ce serait mieux passé? » 
« Oui » 
« Mais pourquoi tu penses que ça serait mieux? » 
« Parce que les gens dans la classe d’accueil ils ont des différents âges. Là, je 
suis au centre St Michel (Centre pour Éducation des adultes) avec les 
personnes plus adultes et ça se passe bien.» 
« Donc toi tu aurais aimé aller au cours régulier pour avoir des gens de ton 
âge? » 
« Oui. » 
« Et toi, qu’est-ce que tu aurais aimé que l’école fasse pour que tu te sentes 
mieux à l’école?» 
 
8. « Moi aussi j’aurais aimé qu’on ait le même âge. Qu’on étudie encore 
mieux. » 
 
On constate un facteur négatif: les différentes catégories d’âge sont plus difficiles à 
gérer pour les professeurs et rendent plus difficile l’intégration des enfants, car à l’âge 
de la puberté la différence d’âge se ressent plus qu’à l’âge adulte. De plus les centres 
d’intérêts changent énormément. C’est donc plus difficile de trouver un langage 
commun sans parler de la langue de communication utilisée.  
 
D’autres facteurs négatifs relatifs à l’accueil scolaire ont été remarqués par les élèves 
immigrants :  
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9. « Est-ce que tu penses que le passage dans cette école où tout le monde 
parlait français ça t’a aidée finalement? » 
« Oui, la classe régulière ça m’a forcé à apprendre mieux le français que la 
classe d’accueil. » 
« Tu crois donc que ça aurait été mieux? » 
« Oui. » 
« Ça aurait été plus rapide, même si ça avait été un choc culturel très fort 
au début, ça ne t’aurait pas ralentie? » 
« Non, parce que aussi dans la classe régulière, j’avais des cours de 
francisation, alors c’était plus et je pouvais apprendre mieux le français en 
suivant dans le livre des autres.» 
 
10. « Donc tu crois que ça t’a aidé quand même un peu la classe 
d’accueil? » 
« Hmmm, un peu, mais je préférais aller dans la classe régulière. » 
 
La majorité d’élèves immigrants interviewés préférèrent aller directement dans une 
classe régulière ou passer moins de temps dans une classe d’accueil comparé au temps 
qu’ils y ont passé. 
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c). Les différences culturelles 
Jusqu’à maintenant nous avons présenté les conditions et les facteurs favorisant et 
défavorisant influençant le développement des compétences interculturelles  des 
jeunes immigrants en milieu scolaire à Sherbrooke. Nous redeviendrons dans un court 
instant sur ces différents facteurs, mais il est également intéressant d’aborder quelques 
thématiques connexes que les jeunes immigrants ont jugées essentiel de partager lors 
des groupes de discussion. Ici, nous retrouvons notamment les différences culturelles 
entre les adolescents québécois et immigrants, et on comprend ainsi comment ces 
différences culturelles conditionnent le quotidien des jeunes immigrants: 
1. « Et moi, je remarque que les Latinos, nous, on a beaucoup de respect pour 
nos parents, les valeurs familiales, nous, on a des règles à respecter, nous, 
on n'a pas les mêmes droits que les jeunes Québécois. Par exemple, parfois 
je ne peux pas sortir comme ça, aller chez quelqu'un, alors je ne veux pas 
dire que ce sont mes parents qui ne me laissent pas, alors je mens, je dis 
que je ne peux pas, parce que j'ai quelque chose d'autre de prévu.» (fille, 15 
ans)  
 
On retrouve clairement les valeurs « centrales », comme le respect des parents. Ces 
valeurs-là ne sont pas interchangeables ou négociées: elles restent ancrées dans le 
noyau identitaire, cependant, les stratégies pour y faire face varieront; effectivement, 
quelques années plus tard, l’adolescente aurait le droit d’amener un ami à la maison, 
quand ce serait l’âge acceptable dans la culture de ses parents. 
 
2. « Et aussi, les filles, elles peuvent déjà se maquiller à un très jeune âge, 
elles peuvent se maquiller comme elles veulent.» (Fille, 14 ans). 
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3. « Et comment tu trouves le comportement des filles québécoises? » 
  « Oui, parfois ça fait bizarre (un garçon). » 
Ce sont encore là des comportements qui peuvent varier selon les interdictions des 
parents, et selon la perception des jeunes immigrants de ce qui se passe: se sentent-ils 
plus proches du groupe minoritaire (autres immigrants) ou majoritaire (les élèves 
québécois). Ils pourront donc adapter un leur comportement: faire le contraire de ce 
que disent les parents en cachette, ou être de même avis que leurs parents. 
   
4. « J'ai des amis de toutes les races, j'ai de la facilité avec les gens, j'ai aussi 
des amis québécois; j'invite souvent des amis québécois chez moi, depuis 
que je suis tout petit, et quand ça rentre là, ça ouvre directement la porte, ça 
va toute suite en bas, ça salue même pas les parents, moi, si je m'en vais 
chez quelqu'un je salue la mère, je salue le père, je leur demande comment 
ça va. J'ai des amis, ils sont venus à la maison, et j'étais en train de dire «  
Mama, Papa, voici mon ami... », mais le temps que je disais ceci, mon ami 
avait déjà disparu en bas, donc déjà ça, ça donne mauvaise impression à 
mes parents. Après mes parents se disent que je fréquente quelqu'un 
d'irrespectueux et me disent de ne plus fréquenter cette personne. Mais ce 
n'est pas tout le monde comme ça, il y a des Québécois qui ont de bonnes 
manières. En plus, quand tu vas dans une famille latino, tu ne sors pas sans 
manger, donc nous on fait des plats traditionnels, des poupousas, en plus le 
québécois il aime ça, il vient, il mange, il a soif après, mais il est trop gêné 
à demander à ma mère de l'eau quand même. C'est toujours moi qui dois 
aller chercher de l'eau, on dirait comme si il avait peur des parents de son 
ami, tu vois? Ou parce que c'est une autre race, je ne sais pas, je ne 
comprends pas ce qui se passe dans leur tête. Moi lorsque je suis chez mon 
ami québécois, je demande à son père, «  Monsieur, puis-je vous prendre 
un verre d'eau, et il me répond oui. Si on demande poliment, l'autre 
personne te répond également poliment.» 
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Ici encore on retrouve une différence culturelle, en lien avec les rapports 
intergénérationnels. Ces derniers se distinguent notamment entre les cultures dites 
collectivistes et individualistes, et touchent dans ce cas précis la perception de la 
forme de politesse. Par ailleurs,  cette différence culturelle peut également avoir un 
lien avec le fait que les enfants immigrants deviennent souvent plus vite « adultes » 
que ceux qui ne connaissent pas l’immigration (Akoodie, 1984), (ceci est dû entre 
autres à une charge de responsabilité accrue de la part des parents liée à la situation de 
l’immigration ou à cause de la culture initiale issue d’une société collectiviste).  
 
5. « Je sais pas avec l'accueil et tout, c'est quand même dans mon école, y a 
comme une guerre entre … pas une guerre méchante ou quoi, une guerre 
sportive, ok? Le sport des latinos et des africains c'est le soccer, ok? Le 
football, ok? Lorsqu'on est à l'école, on se met tous, mais tous ensemble, on 
joue, aucun, mais aucun Québécois se mêle, mais nous on est tous 
ensemble, c'est un moment que j'adore, c'est vraiment un sentiment, parce 
qu'on est tous ensemble et on joue. Ça se décrit pas, c'est une émotion.» 
  
Nous retrouvons ici clairement les différences culturelles au niveau du sport, ainsi 
qu’une connotation affective à l’activité sportive. Cette graine émotionnelle aidera au 
jeune à s’intégrer en partageant sa passion avec les autres.  
 
6.  « Ok, et au niveau interpersonnel, est-ce qu'il y a des choses qui changent? 
Par exemple est-ce que la mentalité est la même ici? » 
 
« Bah je ne sais pas comment cela se passe en Colombie, mais chez moi au 
Salvador, je pense comme dans tous les pays de l'Amérique Latine, les 
gens ils se parlent, ils disent bonjour, beau matin, bonsoir, Buenas tardes, 
on demande si on peut aider, si y a quoi que ce soit, ici, les gens, ici, c'est 
pas comme ça, j'ai dit bonjour à un monsieur, il m'a regardé, genre comme 
ça, mais moi, je continue de leur parler comme ça, c'est resté en moi, je dis 
238 
 
« bonjour » et si la personne est de bonne humeur, bah, elle me répond en 
retour, et si non, bah c'est pas grave. Là bas, chez nous, on n'a pas non plus 
peur des gens dans la rue, quand on va à l'école, si la personne est sur ton 
chemin en voiture, elle s'arrête et elle te dit d'embarquer, c'est normal là-
bas. Mais ici genre, il fait froid, il fait froid, il fait moins quarante, t'es 
comme ça dans la rue, et les gens ne s'arrêtent même pas, ne te demandent 
pas s'ils peuvent te déposer, alors que c'est souvent qu'ils vont dans la 
même direction. C'est là où tu vois la différence des mentalités. Je sais pas, 
peut-être que les gens ici ils ont peur qu'on les kidnappe, mais là-bas, c'est 
genre, mais le gars est gentil, il est gentil, il est méchant, il est méchant, 
mais les choses arrivent tu peux pas les fuir, il faut vivre le moment 
présent. » 
 
Ici nous retrouvons la dimension des mentalités, qui se définit à partir de la distance 
entretenue entre les visages des personnes lorsqu’elles sont en train de parler, jusqu’à 
« ce qui se fait » et « ce qui ne se fait pas », comme par exemple faire monter 
quelqu’un dans sa voiture. 
Ensuite revient à nouveau le thème des relations fille-garçon: 
 
7. « Moi je trouve que les relations ici, tu vois, je ne sais pas comment le dire, 
mais ici, une fille qui a 12 ans peut venir voir ses parents et leur dire « Hey, 
papa j'ai amené mon chum à la maison. » Tu vois? Non, mais c'est genre 
trop tôt, genre.» 
 
(Oui,  rire et des signes d'accord généraux.) 
 
8. « Dans  mon pays (Congo), quelqu'un qui fait ça, ça passe pas, il va se faire 
attraper par le père là, dans la tête là, on dirait qu'il y a un problème, non, 
dans mon pays ça se passe certainement pas comme ça, tu vois, même en 
tant que garçon, lorsque tu as 16 ans, tu ne peux pas dire à ton père: « J'ai 
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amené ma blonde à la maison. », bon, moi, c'est sûr que c'est devenu 
moins, c'est-à-dire que mes parents tolèrent plus, mais, mais au début c'était 
plus dur, pas comme on début. Là, je peux dire: « Papa, j'ai une blonde » 
(une petite copine en québécois), et donc au lieu de me frapper, il va me 
dire: « Viens mon fils, on va parler. », Tu vois? (Rire général) » 
 
9. « Nous les filles, dans la classe, on ressent que les Québécois ont plus de 
permission, nous, nos parents sont plus stricts. Toutes mes amies en 
troisième elles avaient des chums et les garçons des blondes (de petits 
copains et petites copines en québécois), et là, mon père il nous demandait 
ce que nous en pensions de cela, mais on ne pouvait pas dire, que nous 
aussi, on avait envie d'avoir un chum, mais, comme là mon père il disait 
que jamais je peux avoir de chum, après, quelque temps plus tard il disait à 
20 ans, ensuite à 18 ans, donc là, sauf que quand tu as des amis qui ont tous 
des chums et des blondes, ça devient compliqué, faut que tu fasses plus de 
trucs plus compliqués.» 
 
C’est une thématique qui préoccupe beaucoup les jeunes: 
 
10. « Et toi, c'est la même chose? » 
« Oui, quand je suis venue ici, j'avais 14 ans, et puis pour les filles ici 
c'était normal d'avoir des chums, et c'était bizarre d'être la seule à ne 
pas en avoir. »  
« Et maintenant, tes parents sont moins stricts? » 
«Oui. » 
 
11. « Et toi? » 
« Moi, c'est genre, moi aussi je trouve ça bizarre d'amener sa blonde à la 
maison.» 
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12. « Moi, si je fais ça, je ramène une blonde à la maison, mes parents, déjà, si 
c'est une brune, moi, je trouve ça niaiseux, j'appelle pas cela une blonde 
(rire),  moi j'appelle ça ma femme, ou ma copine, ici ça marche pas, tu dis: 
« Comment va ta femme », l'autre répond : « C'est pas ma femme, on n'est 
pas encore mariés, je ne suis pas marié moi ». « Non, mais je te parle de ta 
blonde ». Donc si moi, j'amène un jour une femme à la maison, mon père 
va me dire: « Mais qu’est-ce que tu fais alors? Va travailler, va faire... », il 
va sortir la grande histoire. « Fais ça, fais ci et sors de ma maison », il va 
dire quelque chose comme ça, tu vois? C'est pas pareil. » 
 
« Et maintenant vous pouvez avoir des copains et des copines? » 
  
13. « Oui.» 
14. « Oui. » 
15. « Moi non (rire).»  
 
16. « Bon, c'est sûr que maintenant ils tolèrent moins, fin, ils tolèrent plus quoi. 
Non, mais moi, sérieusement là, sans niaiser, moi, je pense pas pouvoir 
sortir maintenant avec quelqu'un comme ça, ouvertement, pour moi, il y a 
plus de respect que ça, pour mes parents, pour moi, faut que je respecte ça, 
pour moi c'est une grande valeur, je ne sais pas, peut-être pour les autres 
c'est différent, mais pour moi c'est comme ça. Pour moi, c'est 
irrespectueux, t'arrive chez toi, tu embrasses ta blonde devant tes parents. 
Dans mon pays (Congo), on n'a pas été habitué comme ça nous.» 
 
Nous remarquons ici que le fait de ne pas avoir les mêmes valeurs familiales, 
les mêmes permissions parentales, peut s’avérer comme un facteur négatif quant à 
l’intégration sociale: la fille immigrante ne peut pas sortir aux mêmes heures que les 
filles d’ici ou avoir le même comportement qu’elles: par exemple, avoir un chum. Et 
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pour les adolescents immigrants du genre masculin cela se passe de la même façon: ils 
ne peuvent pas amener leur copine chez eux et la majorité d’entre eux ne veulent pas 
non plus présenter leurs bien-aimées à leurs parents, car cela ne se fait pas dans leur 
culture d’origine; en tout cas pas à cet âge-là.  
 Ici nous constatons que le rythme d’adaptation des parents immigrants est 
nettement plus lent que celui-ci de leurs enfants, ce qui ralentit en quelque sorte 
l’acculturation, et ainsi le développement des compétences sociales de leurs 
adolescents. Cependant, de tels comportements d’interdiction de la part des parents ont 
également un effet pervers: ils  permettent de garder des anciennes valeurs et normes 
de la société d’origine. Alors, si l’adolescent arrive à se comporter sans conflits (à 
l’intérieur de soi-même ou envers l’environnement social) dans les deux milieux 
sociaux: celui d’origine et celui d’accueil, cela créera en lui une force de caractère et 
certaines compétences interculturelles liées à son comportement. À titre d’exemple on 
reviendra ici sur l’une des citations démonstratives: « les gens, ici, c'est pas comme ça, 
j'ai dit « bonjour » à un monsieur, il m'a regardé, genre comme ça, mais moi, je 
continue de leur parler comme ça, c'est resté en moi, je dis « bonjour » et si la 
personne est de bonne humeur, bah, elle me répond en retour, et si non, bah c'est pas 
grave ». Il s’agit également ici des valeurs ancrées à l’intérieur du psychisme de 
l’individu, que Malewska (2002) a nommé les valeurs « centrales », comme le 
remarque l’un des jeunes dans son discours lorsqu’il dit que cela « lui fait bizarre 
d’amener sa blonde devant ses parents ». En effet, selon Malewska (2002), certains 
ancrages culturels, sont plus difficilement négociés que d'autres. Selon l’auteure on 
distingue deux catégories de valeurs: les valeurs centrales et les valeurs catégorielles. 
Les premières sont des valeurs « qui donnent sens à l'existence, qui constituent le 
fondement du système axiologique de l'individu, ou qui sont des valeurs premières 
dans sa hiérarchie des valeurs » (Malewska, 2002, p. 22). D'après Kohlberg (1983), 
celles-ci sont acquises au cours du processus de socialisation et du développement 
personnel ou suite à des évènements marquants de la vie. Ce sont donc ces valeurs 
centrales qui sont difficilement négociables et qui se situent en profondeur dans le for 
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intérieur de chacun. Les valeurs catégorielles quant à elles, sont des valeurs 
« remplaçables », négociables et donc flexibles. Elles peuvent être « appliquées » et 
« suivies » par rapport à la société et les conditions dans lesquelles l’individu se trouve 
sur le moment.  
d). Les attitudes qui aident à développer les compétences interculturelles et les 
compétences interculturelles qui aident à s’intégrer  
 Finalement, nous aimerons révéler les domaines de compétences nommées par les 
jeunes immigrants :  
1. « Moi là, avant je ne connaissais pas le patin, j'aime ça moi, oui, quand j'ai 
vécu au Salvador, y a pas de patin là, pas de glace, là-bas c'est la jungle, la 
plage, il n'y a pas de glace, mais j'aime ça moi, faire du patin, même si je 
ne sais pas bien faire, j'aime bien quand même, j'ai appris le ski aussi, c'est 
à force d'être ici, ce sont des activités qu'on peut faire qu'ici, et c'est normal 
que j'aime ça le patin et le ski. Et les glissades et aussi jouer dans la neige.»  
 
D’autres citations montrent des bonnes stratégies pour s’intégrer :  
2. « Mais je pense que t'as pas le choix là, d'apprendre, déjà faut que tu 
regardes la télé en français, et tu regardes les dessins animés et les télé-
romans, sinon tu ne peux pas t'intégrer. Donc j’ai commencé à regarder les 
mêmes choses à  la télé que les autres, pour pouvoir parler avec eux et 
m'intégrer, savoir de quoi ils parlent. »  
 
 Ces deux citations montrent les enfants curieux, courageux et motivés: « je ne sais 
pas bien faire, mais j’aime quand même » : ceci nous enseigne qu’une attitude positive 
basée sur la philosophie de ‘l’important c’est de participer!’ aide justement à profiter 
pleinement de l’occasion d’apprendre quelque chose de nouveau (le patin) et de 
s’adapter en même temps progressivement au nouveau milieu socialement et 
physiquement.  Aussi, le fait de dire « t’as pas le choix » fait preuve de détermination 
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et de volonté d’apprendre sur les autres et d’en faire partie. Ce sentiment « d’en faire 
partie » est justement très important pour une bonne image de soi et pour une bonne 
estime de soi. Le fait d’appartenir alors à un groupe est l’une des clés pour arriver à 
avoir confiance en soi.  
 On remarque que l’intégration se fait non seulement à travers l’apprentissage de la 
langue et les coutumes, ou encore par l’adaptation de certains comportements; 
l’intégration demande beaucoup plus que cela. L’intégration implique même un 
investissement physique, comme par exemple des activités telles que le sport. La 
participation aux activités locales et l’approche positive et courageuse facilitent d’être 
acceptés et accueillis par les élèves québécois.  
«Et qu'est-ce que vous avez appris ici à part la langue? À l'école.» 
« À part la langue? » 
« Oui. » 
1 .« On a appris le hockey.» 
2 .« Des nouveaux sports.  
 
« Ok, et quoi encore à part le hockey? » 
3. « Et le baseball. » 
 
4. « Moi, je peux dire que j'ai appris comment vivre avec les gens. Avec les 
différents gens. Avec les différentes nationalités. »  
« Chez vous il n'y avait pas autant de différentes nationalités? » 
« Non. Y en avait beaucoup moins. » 
 
« Et qu'est-ce que vous avez appris d'autre? » 
5. « La neige. » 
6. « Le ski. » 
7. « Le froid. » 
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8. « Maintenant je suis plus compréhensif avec les gens qui viennent d’autres 
pays, j’essaie de les aider aussi. Je me rappelle que moi je me suis fait 
aider, je veux donc les aider aussi en retour. » 
9. « Parfois il y avait une situation où le professeur nous demandait jusqu’à 
quelle heure que les gens se couchaient et il y en avait qui se couchaient 
très tard, je ne comprenais pas trop comme je n’étais pas habitué à ça. 
Deuxièmement, tous les jours, je ne sais plus trop à quelle heure, les gens 
mangeaient à différentes heures des fruits et légumes, quand moi j’étais en 
train de déjeuner.» 
« Ça il fallait que tu fasses ça à l’école? » 
« Oui.» 
« Et ce n’était pas du tout ton rythme régulier d’alimentation? » 
« Oui. » 
 
Dans ces dires nous constatons que les jeunes immigrants développent des 
compétences interculturelles au niveau psychique et physique. Ils savent alors se 
comporter dans des différents cercles sociaux de manière appropriée (acceptée et 
valorisée) peu importe s’il s’agit du cercle familial (ancienne culture) ou s’il s’agit du 
cercle scolaire (nouvelle culture). Les jeunes immigrants qui disposent des 
compétences interculturelles au degré suffisant, savent alors se comporter de manière 
adaptée, sans brûler plus d’énergie psychique qu’ils auraient besoin d’investir s’ils 
n’avaient pas ces compétences. Ces compétences se mettent en route 
automatiquement, c’est-à-dire de manière spontanée et inconsciente, dans l’instant où 
le jeune immigrant entre en communication avec une telle ou une telle culture 
(interlocuteur québécois, ou immigrants, ou un groupe mixte). Par ailleurs, ils 
développent des compétences dites physiques, comme s’habituer au froid, ou encore 
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manger (aux différents heures de la journée et manger des choses différentes de ce 
qu’ils avaient l’habitude de manger avant) ou aller se coucher à des heures 
inhabituelles pour eux. Il y a également l’apprentissage des nouveaux sports (hockey, 
baseball etc.). Nous pouvons observer cela à travers le comportement:  aider les autres 
immigrants (ce qui fait également partie des compétences psycho-sociales lorsqu’on 
parle de l’empathie) et bien sûr accepter les comportements des autres et même faire 
pareil: parler des mêmes sujets, avoir des petites et petits ami(e)s et se comporter avec 
ceux/celles-ci de la même manière que le font les jeunes d’ici: amener le petit copain 
ou la petite copine ( chum, blonde ) à la maison ou sortir avec. 
En ce qui concerne les conditions et facteurs en lien influençant le développement de 
telles compétences nous aimerions revenir sur ce qui dit Padilla (1980):   
 Ce dernier distingue cinq dimensions dont dépendent les rapports qu’on entretien 
avec le groupe majoritaire et avec le groupe propre: la familiarité et la fréquence 
d'utilisation de la langue de l'un ou de l'autre groupe, la connaissance de la culture, 
l'identité comprise comme auto-catégorisation, les interactions de la vie courante et la 
distance sociale maintenue envers les élèves du groupe. Nous utilisons ces dimensions 
en tant que facteurs qui influencent le développement des compétences 
interculturelles. Par exemple la fréquence d’utilisation de la langue de l’un ou de 
l’autre groupe influencera sur la connaissance qu’on aura de ces langues. Les 
participants à notre recherche ont montré un bon développement des compétences 
interculturelles en général. D’après leurs réponses précédemment citées, on constate 
alors que plus les jeunes immigrants sont en contact avec les élèves québécois, plus 
ces derniers connaissent la culture d’accueil: ceci leur apporte une familiarité avec le 
français, une meilleure connaissance de la culture, ainsi que des interactions sociales; 
ceci diminue également la distance envers les autres élèves. Nous pouvons également 
évoquer la proposition de Phinney (1990) à ce sujet, son échelle de mesure comprend 
l'identité ethnique, « la dimension affective (l'implication émotionnelle de l'individu 
dans son attachement à son groupe), la dimension comportementale (pratiques 
culturelles et surtout la recherche de contacts sociaux intra-groupe) et la dimension 
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cognitive (connaissance de la culture du groupe) » (p. 499-514).  En effet, on relève 
dans nos résultats que la majorité des réponses concernait ces trois sphères de 
développement. Les jeunes immigrants parlent ainsi de leurs compétences affectives et 
comportementales, et les enseignants et parents évoquent surtout les compétences 
cognitives des jeunes immigrants. 
 Dans l'étude traitant de l’impact de la densité ethnique sur l’intégration scolaire les 
chercheurs Page, Mc Andrew, Jodoin et Lemire, (1999) utilisent des moyens de 
mesure pour établir les aspects qu'ils prendront en compte pour mesurer le rapport au 
groupe majoritaire, comme l'aspect affectif, cognitif, identitaire et comportemental. 
Les facteurs qui touchent aux compétences interculturelles affectives, cognitives, et 
comportementales seraient alors les facteurs primordiaux qui conditionnent la rapidité 
de l’intégration ainsi que le processus de l’acculturation, selon les résultats de 
recherche ci présentés ainsi que ceux issus des recherches antérieures (Page, Mc 
Andrew, Jodoin et Lemire, 1999; Padilla 1980; Phinney, 1990). 
 Surtout, les conditions familiales jouent un rôle plus important pour les élèves 
d'origine immigrante que pour les adolescents québécois. Cette idée est également 
développée dans l'article «La relation école-famille immigrante» de la professeure 
adjoint au Département de psychopédagogie et d'andragogie de la Faculté des sciences 
de l'éducation de l'Université de Montréal, Dr  Kanouté, et d’une chercheure du même 
département, Saintfort (2003). En effet, cet article souligne l'importance des 
différentes caractéristiques de la famille immigrante. Il est important de mentionner 
qu'on distingue différents profils des familles immigrantes et non pas un stéréotype 
commun à toutes. De cette manière nous pouvons constater que le contexte d'accueil 
des immigrants varie selon «la distance de leur propre culture par rapport à la culture 
de la société d'accueil, les raisons de la migration, le projet migratoire, le statut socio-
économique, leur niveau d'instruction, leur degré de connaissance de la langue de 
communication et d'enseignement, la situation dans le pays d'accueil de la 
communauté ethnoculturelle d'identification, l'expérience d'intégration, la durée de la 
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résidence dans le pays d'accueil, les rapports à la culture majoritaire et à la culture 
d'origine, etc...». Ces pratiques sociales et de socialisation, ainsi que les rapports à la 
culture majoritaire en général et à l'école en particulier, ont été étudiés (Hohl et 
Normand, 1997; Phinney et Chavira, 1995). Nous aimerions attirer l’attention sur les 
raisons de la migration et le projet migratoire. Ainsi, l’un des participants de la 
présente recherche dit: 
La mère : « Oui, en Irak ils ne sont pas bien les cours d'anglais ou autres, à 
cause de la guerre. Ils ne sont pas allés à l'école pendant 6 ans. » 
Son fils réplique : 
(Jeune immigrant, 19 ans) : « Oui, à cause de la guerre, moi je ne suis pas allé 
à l'école pendant longtemps; je suis allé travailler en Syrie. J’ai travaillé 
beaucoup là-bas. Je partais à 6h du matin, après, le soir à 19h je retourne.» 
La mère: « On avait besoin de l'argent pour manger, tout était cher. Donc de 
l'éducation il n'en restait pas beaucoup. » 
« Ok. Et maintenant que tu es ici, ça va mieux depuis que tu n'as plus besoin de 
travailler, tu peux donc te relaxer psychiquement, est-ce que tu te sens 
mieux? » 
« Oui, oui. » 
 
Il est donc important de noter, que ce jeune n’a pas la même perception du cadre 
scolaire que les jeunes immigrants provenant, par exemple, d’Argentine et qui ont 
immigré plus pour des raisons économiques que pour la survie physique (et donc 
également psychique). La trajectoire migratoire et les conditions de vie dans le pays 
d’origine sont donc également, dans ce cas précis, des facteurs influençant 
négativement le développement des compétences interculturelles (de tout genre) déjà 
seulement pour le simple fait que le jeune a manqué plusieurs années d’instruction. 
 
L’un des enseignants partage cette idée: 
«Mais c’est certain que eux quand ils arrivent, c’est pas du tout la même chose. 
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Ça dépend de leur vécu aussi, de leur vie d’avant. Il y en a qui ont vécu des 
choses assez terribles».  
 
Ceci dit, au niveau de l’intégration scolaire, et donc pour le développement des 
compétences psycho-sociales et comportementales, tous les participants semblent être 
d’accord pour dire que le sport est l’une des meilleures solutions: 
L’un des jeunes immigrants:  
«Qu'est-ce vous trouvez devrait être amélioré dans l'accueil et à l'école? 
 
1. « Ce serait bien d'avoir moins de cours et de devoir. » 
2. « Et ce serait bien de faire plus de cours de sport. » 
 
L’un des enseignants: 
 
3. « C’est le sport, les arts, les lieux où les enfants n’ont pas besoin du 
langage parlé. En éduc, en art, dans ces matières-là, l’enfant peut 
prendre beaucoup d’estime de soi. Dans des écoles où il y avait des 
classes d’accueil, moi je suggérais qu’il y ait des mélanges d’élèves 
pour des matières comme l’éducation physique, l’art, la musique. Des 
matières dans lesquelles l’enfant peut être compétent tout en étant en 
relation avec des élèves québécois. Cela augmente beaucoup l’estime 
de soi et les interrelations avec les élèves francophones. Dans la cour 
d’école aussi, il ne faut pas négliger ça, il faut mélanger les enfants 
dans les jeux. Dans les deux écoles où je travaillais on a eu des résultats 
extraordinaires, faire des projets d’abord avec les élèves immigrés et 
transporter ça ensuite avec des enseignants dans des classes régulières, 
favoriser les échanges.»  
On remarque alors qu’il y a des opportunités formidables pour construire des 
interactions entre les jeunes porteurs de la culture québécoise et les jeunes venus 
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l’apprendre. Ici encore on pourra souligner le phénomène des jeunes qui 
développeront alors leurs premières compétences interculturelles dans différents 
domaines, autres que langagières, comme il leur faudra passer par diverses phases 
d’adaptation avant de passer à celle de l’apprentissage du français: imitation du 
comportement, compréhension des règlementations sociétales, ainsi qu’orientation 
dans le nouvel espace.  
 
4.1.2 Résumé des sujets abordés par les élèves immigrants 
 
On retiendra donc de cette partie concernant les dires des principaux concernés 
et acteurs de cette recherche que les facteurs influant sur leur développement sont 
multiples. Que ces facteurs font partie des micro-, méso- et exosystème ainsi que du 
macrosystème. En effet, il y a des facteurs propres au jeune lui-même (microsystème), 
c’est à dire sa propre personnalité, son degré de motivation et ses traits de caractère 
(timide, anxieux, etc.). Les parents (mésosystème) y jouent pour beaucoup: comment 
ils se comportent, ce qu’ils transmettent de l’ancienne et de la nouvelle culture. Le 
système lui-même, avec ses avantages et ses lacunes, peut amener un enfant à passer 
plus long temps qu’il n’aurait besoin dans une classe d’accueil par exemple 
(macrosystème). Dans l’ensemble, les jeunes immigrants ont surtout nommé les 
facteurs positifs (comme tous les participants). Ils ont été nombreux à percevoir 
surtout les facteurs positifs relevant en particulier du microsystème, c’est-à dire des 
facteurs qui dépendaient surtout d’eux-mêmes. Ainsi, ils ont laissé entendre que le fait 
d’aimer l’école et d’aimer étudier était important. Les parents et les élèves ont constaté 
que l’approche moins stricte et moins orientée vers l’autorité de la part de professeurs 
crée une atmosphère beaucoup plus relaxante et plus plaisante pour les enfants que 
celle qu’ils ont connu dans les pays d’origine. Et qu’en général cette nouvelle 
atmosphère était beaucoup plus propice pour l’apprentissage et l’intégration des élèves 
immigrants. Notons que dans les pays de départ on n’avait pas toujours la possibilité 
d’investir les mêmes moyens financiers et logistiques qu’au Québec (par exemple 
contexte de guerre ou crise économique). De nombreux arguments en faveur des 
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comportements et des stratégies des professeurs d’ici ont été abordés par les jeunes 
immigrants. En effet, les professeurs qui motivaient, intégraient, et encourageaient 
leurs élèves, et qui leur transmettaient le sentiment de l’insouciance et de paix ont été 
perçus comme des facteurs positifs pour le progrès des compétences 
comportementales et affectives (comme l’empathie par exemple) par les jeunes 
immigrants.  
Les facteurs négatifs concernaient plus les compétences d’ordre affectif et 
langagier et ont été abordés dans une moindre mesure. Ces facteurs  faisaient plus 
partie de l’exo- (enseignants et autres élèves), du méso- (parents et famille proche) et 
du macrosystème (le système dicté par le gouvernement, ici, Ministère de l’Éducation, 
des Loisirs et du Sport). Effectivement, les comportements décourageants de certains 
professeurs, les situations liées au racisme ainsi qu’une période de temps rallongée 
passée dans les classes d’accueil: tous ces facteurs jouent négativement sur 
l’apprentissage de la langue, ainsi que sur la construction d’un bon degré de l’estime 
de soi des enfants immigrants. De plus, les comportements archaïques des parents 
ralentissaient également la possibilité d’aller d’un pas avec le monde moderne des 
Québécois (par exemple la liberté de parole, les nouvelles formes d’éducation, 
perception différente de l’église et de la religion, etc.). Ces facteurs compromettent pas 
mal la possibilité de sortir plus tard avec les amis québécois ou encore de se comporter 
comme eux: avoir un chum, se maquiller,  jurer, et ainsi de suite. Des facteurs partagés 
(positifs et négatifs) ont été remarqués pour les différences des cultures. Ainsi, la 
participation à des activités sportives ou culturelles a permis aux adolescents 
immigrants de s’habituer à la neige et à se socialiser, mais également de se retrouver 
entre eux et de pratiquer les sports de leur pays d’origine: le soccer. Parfois ceci 
pouvait être également l’effet pervers de la ghettoïsation. Alors que des 
comportements que les parents tenteront d’interdire, comme ceux nommés plus tôt, 
permettront aux adolescents immigrants de garder des valeurs, habitudes et normes de 
la société d’origine. Le fait d’intérioriser ces nouvelles valeurs et habitudes (ou 
attitudes), ainsi que de garder certains traits de la culture d’origine, formera entre 
autres une compétence psychosociale et affective chez les jeunes immigrants. Le jeune 
251 
 
se sentira attaché sentimentalement aux deux cultures qui lui seront propres et cela lui 
permettra également de se sentir valorisé et de s’estimer appartenir à l’une et l’autre 
société dans une plus large ou plus mince dimension. Ce sentiment d’appartenance et 
de valorisation grâce à l’affectif augmentera l’estime de soi du jeune immigrant. Cette 
estime de soi de qualité permettra au jeune disposant de cette compétence 
interculturelle (psychosociale et affective) de se comporter adéquatement  dans les 
situations qui se présentent à lui quelle que soit la société qui l’entoure dans un 
moment donné.   
 
 
4.2 Analyse des unités de sens produites par les enseignants 
Nous analyserons les thèmes principaux selon différents angles d’analyse. 
4.2.1 Thèmes principaux  
 
Comme déjà remarqué lors de l’analyse quantitative, les enseignants se sont 
surtout montrés préoccupés par les compétences cognitives des jeunes, en parlant des 
facteurs négatifs qui influent sur leur développement. Les autres thématiques telles 
que les pistes de solutions, le développement des compétences comportementales et 
affectives, ainsi que les compétences langagières et psycho-sociales des jeunes 
immigrants ont également été largement abordées par les enseignants.   
Voici quelques citations pour illustrer les idées avec les mots des participants. 
Plusieurs enseignants ont parlé de certaines conditions à la maison du jeune immigrant 
qui peuvent s’avérer être des facteurs défavorables notamment pour le développement 
cognitif de l’enfant. 
 
1. « ... car les parents immigrants, ce qui arrive, c’est que par exemple 
souvent on retrouve des enfants le matin en classe qui somnolent en classe, 
ils dorment là. Pourquoi? Parce qu’avec la culture traditionnelle (on parle 
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des familles venant du Congo; il est important de préciser que le répondant 
est un professeur qui vient lui-aussi de l’Afrique Centrale) on donne des 
tâches aux jeunes enfants, par exemple aux jeunes filles, au lieu de leur dire 
« Fais tes devoirs le plus tôt possible », ils leur demandent de faire la 
vaisselle. Parfois les tâches occupent beaucoup de temps et ça empiète sur 
le reste. Il y a aussi le luxe que les enfants n’avaient pas dans leurs pays 
d’origine, dont l’ordinateur, la télévision, l’internet. Parfois les parents les 
laissent devant l’ordinateur à chatter et ils oublient la responsabilité 
parentale de dire à l’enfant: «C’est le temps de faire tes devoirs; tu dois 
dormir, car tôt demain matin c’est l’école, à 20h tu vas au lit, au plus tard 
21h ». Les parents oublient ça, alors nous, on dit on va dans les familles, on 
ne peut pas aller voir toues les familles chaque jour, donc on cible, là où 
c’est plus problématique. On vient, on dit on va faire les devoirs avec ton 
enfant. On leur explique... » 
 
Un autre enseignant dit :  
2. « ... tu sais ils vont souper à 8h là, ils font coucher les enfants à 10 ou 11h du 
soir, comment veux-tu que les enfants se réveillent après à 7 h du matin? Tu 
sais il faut leur apprendre, il faut leur expliquer les autres relations quand ils 
arrivent à l’école... » 
 
 
Nous nous apercevons alors que les facteurs négatifs appartenant au méso-
système (selon Bronfenbrenner, 1979), qui est représenté dans l’analyse par le cercle 
familial, peuvent ralentir le développement cognitif et les compétences interculturelles 
relatives du jeune immigrant…  
Ainsi, un autre exemple des facteurs négatifs influant sur le développement des 
compétences interculturelles cognitives des jeunes immigrants selon les enseignants 
serait: 
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1. « ... qu’ils ont épuré les classes d’accueil : les meilleurs éléments ils les 
envoient dans les classes régulières. Je connais plein de prof en accueil 
qui sont partis, c’est trop lourd, parce qu’il n’y a pas les ressources pour 
les appuyer. (...) » 
ou encore : 
2. « ... Les profs en classe d’accueil, qui avaient énormément 
d’expérience… c’est trop difficile, leur clientèle est trop lourde. Avant, 
il y avait des enfants qui progressaient rapidement, mais là comme c’est 
tous des cas lourds, puis ils sont tout seul, ils restent tout seul pour 
travailler avec ces élèves là, beaucoup d’enseignants se découragent. 
(...) » 
Un autre enseignant : 
3. « ... Par exemple il y avait une enseignante qui avait deux enfants 
soldats dans sa classe, elle disait que ces enfants explosaient à chaque 
moment, et puis il y a un autre qui est carrément analphabète. Tu vois 
la contrepartie d’intégrer des enfants en classe régulière, ça fait des 
classes d’accueil qui sont toujours là, mais pour les enfants qui ont des 
troubles sévères d’apprentissage ou du comportement, mais auxquelles 
on n’a pas rajouté de ressources pour supporter l’enseignant en accueil. 
(...) » 
 
Ici, on entend clairement que les enseignants sont en manque de ressources, que ce 
soit au niveau d’appui, au niveau de transfert de connaissances ou encore au niveau 
financier (manque du matériel éducatif par exemple). Ceci nous ramène à constater 
que ces conditions font partie du l’exo- et du macrosystème qui sont représentés 
respectivement par la commission scolaire locale (les enseignants) et le gouvernement 
du Québec, plus particulièrement du Ministère de l’Éducation et des Loisirs et du 
Sport (MELS). 
Par ailleurs, les programmes de formation ne semblent pas vraiment préparer 
les enseignants à travailler avec des élèves culturellement différents (Grant et Sleeter, 
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1986; Gay, 2000; Gollnick, 1995; Weiner, 1990; Zeichner et Hoeft, 1996). Les raisons 
sont d'ailleurs assez récurrentes: méconnaissance des cultures des élèves issus 
notamment des minorités et absence de prise en compte de l'influence des préjugés et 
des valeurs de l'enseignant (Institut français de l’Éducation, 2005). « Certains d'entre 
eux vont jusqu'à considérer que la diversité culturelle est davantage un problème 
qu'une ressource. Il existe donc au Canada un problème global dans la formation des 
enseignants pour l'exercice de leur métier dans un contexte où la population scolaire se 
diversifie de plus en plus, tandis que la population de souche voit son taux de natalité 
régresser » (Paine, 1989, p.177). Il pourrait être judicieux d'envisager simultanément 
l'intégration de ces minorités culturelles dans la profession enseignante et dans la 
question d'une éducation multiculturelle (Mujawamariya, 2002).  
 
Entre autres, ces affirmations nous amènent à mettre en parallèle les résultats issus des 
recherches de Toussaint et Fortier (2002). Ces auteurs ont souligné le manque de 
formation à l’interculturel pour les futurs enseignants. Ils conseillent alors  
 
« d'introduire dans les textes gouvernementaux du Ministère de l'Éducation la 
compétence interculturelle des futurs enseignants [...]. On recommande fortement aux 
universités de faire une place importante à la dimension interculturelle dans la 
formation des enseignantes et enseignants dans les programmes universitaires destinés 
à l'enseignement et de mandater le comité d'agrément des programmes et de formation 
à l'enseignement (CAPFE), afin de vérifier comment chaque université s'acquitte de 
cette obligation avant l'agrément desdits programmes» (Toussaint, Fortier, 2002, 
p.49). 
 
 En effet,  comme l’illustre la présente recherche, ainsi que celle sur la 
Formation des enseignants de Toussaint et Fortier, (2002), la formation des futurs 
enseignants compte pour beaucoup dans l’intégration scolaire des immigrants, 
d’autant plus que l’organisation scolaire compte pour 20,6% dans la réussite des 
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jeunes (Martine, 2000), et joue ainsi également un rôle important pour ce qui est du 
développement des compétences interculturelles.  
 
Nous avons déjà évoqué dans l'introduction le manque d'information et de pratique des 
futurs enseignants qui est soulevé par certains textes gouvernementaux comme par 
exemple le texte intitulé « Une école d'avenir » (MELS, 1997). En effet, cela ne veut 
pas dire que tous les professeurs reçoivent une formation à l'interculturel, ni que toutes 
les formations soient de qualité (Ibid.,). Ces formations sont souvent très théoriques et 
éloignées de la pratique quotidienne, ce qui provoque des critiques de la part des 
professeurs qui la reçoivent (Garreta,  Llevot, 1999).  
Dans ce sens on a des exemples concrets qui reflètent ce constat:  
1. « Moi je dis que non, on devrait améliorer les compétences des enseignants qui 
les accueillent et qui sont souvent pris au dépourvus, qui n’ont habituellement 
aucune connaissance sur ce que c’est accueillir un immigrant dans leur classe, 
d’où vient cet enfant qui souvent ne parle pas une deuxième langue. Le gros 
qui manque c’est au niveau de l’enseignant et de l’encadrement. Souvent la 
personne qui va faire la francisation dans une école est une personne qui vient 
juste de finir ses études, qui n’a souvent pas de compétence dans ce domaine et 
qui n’a jamais fait ça,  ce qui fait que le suivi au bout de la ligne,  ni d’un bord 
ni de l’autre n’est pas très bon et que l’enfant se débrouille comme il le peut là-
dedans. » 
ou un autre enseignant : 
2. « Écoute, j’ai fait 2 ans d’adaptation scolaire et 3 ans au DETP et dans aucun 
de mes bacs il n’a été question d’immigrants, même pas en adaptation scolaire. 
Ça a donc été vraiment tout sur le terrain et j’ai fait mes initiations sur le 
terrain, parce que 2 de mes stages c’était des milieux hyper multiethniques, 
donc on accueillait des élèves immigrants toutes les deux semaines, dont je ne 
savais même pas les langues qu’ils parlaient. » 
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et 
3.  «  Moi je pense qu’il n’y a pas suffisamment… Je suis pas sûr qu’ils ont le 
bagage qu’il faut pour accueillir des immigrants dans leur classe.» 
Toutes ces citations-là, tout comme celles qui suivent, décrivent les lacunes du 
parcours d’enseignement que suit un futur professeur du secondaire. En effet, les idées 
trouvées dans les textes pour la recension des écrits, on les rencontre dans la réalité. 
Les professeurs se plaignent de ne pas être bien préparés au terrain, ce qui entraîne des 
facteurs (conditions) défavorisant pour le bon développement des compétences 
interculturelles, surtout touchant au domaine comportemental, cognitif et affectif du 
jeune immigrant. Les citations se poursuivent dans la même lignée:  
4. «  Non moi je pense que lorsque tu sors avec ton bac là, tu n’as pas les outils 
pour enseigner. » 
5. « Le fait que pendant qu’on travaille on n’est pas soutenu, les gens qui 
s’occupent des nouveaux immigrant à la commission scolaire bah y en a une 
personne peut –être pour 500 immigrants on va dire que, fait qu’on n’a jamais 
l’occasion de la voir pour lui poser des questions quand on en a besoin. Donc 
oui, on n’est pas sensibilisé lors de la formation, ça, ça devrait vraiment être 
révisé. Oui, c’est vrai qu’il y a une certaine culture qui devrait s’introduire 
dans l’école au niveau de la formation continue des enseignants, tu vois, avec 
la commission scolaire, des meetings dessus, pour qu’on en discute, pour que 
les vieux et les jeunes s’adaptent et soient là en même temps, pour aussi au 
niveau de support je pense au niveau des professionnels qui sont engagés par la 
commission scolaire. » 
6. « J’y crois, mais ça exige que la commission scolaire débloque de l’argent, 
qu’il y ait des personnes formées dans ce sens-là, en accueil ou autre, en 
francisation pour assurer le suivi. Le problème c’est dans les écoles où il y a 
peu d’heures, il y a peu d’enfants. »  
 Ce sont-là des exemples des facteurs négatifs qui influent sur le développement des 
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compétences cognitives des jeunes immigrants, selon les enseignants. La dernière 
citation soulève en même temps la particularité de Sherbrooke comme un endroit 
régional, qui accueille justement peu d’immigrants comparativement aux mégapoles 
comme Montréal ou Toronto. Ce qui expliquerait que la formation locale des futurs 
enseignants a des curriculums moins orientés vers la spécialisation aux milieux 
multiethniques. De plus, ce fait est soutenu par le nombre des immigrants présents et 
des heures données par la commission scolaire. Cependant, on remarque des 
améliorations à ce sujet: 
« Mais c’est sûr qu’il y a un contexte d’amélioration là parce qu’avant on avait des 
classes d’accueil et puis tout ça, mais là il y a de plus en plus d’intégration, puis ils 
vont au cas par cas. Puis… mais moi je pense que, je regarde mes stagiaires, j’ai 
entendu parler par mes stagiaires qu’il y avait eu des formations pour faire face à des 
enfants immigrés.» 
 
4.2.2  Les compétences des élèves immigrants selon les enseignants  
  a). Les compétences principales 
 
Les enseignants parlent des différents domaines de compétences des jeunes 
immigrants, notamment celui de la langue et des coutumes, et donc de repères 
culturels: 
 
1. «  - et la première compétence interculturelle c’est de connaître la langue de 
l’autre, de connaître la culture de l’autre et aussi connaître sa culture aussi. » 
 
2. « Je suis sûr que les enfants n’ont pas le choix ils apprennent beaucoup 
comment… je dirais les coutumes, les mœurs, les règles  de notre pays… » 
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Ces deux citations illustrent ce qui fait partie des domaines les plus importantes, et 
donc premiers à développer. La citation suivante explique un peu plus comment se 
développe une compétence interculturelle et ce qui en fait partie: 
 
3. « Dans l’interculturel il faut peut-être mélanger les 2 cultures, ce qui n’est pas 
bon on le laisse. Et puis, certaines habiletés interculturelles c’est d’abord 
d’apprendre la langue, c’est la première chose, le français qu’ils apprennent ici.  
Pour moi une compétence, c’est qu’on voit les élèves partir à l’école, bon ils 
étudient et ils jouent avec les autres, il sait quand même s’adapter au système, 
mais ce n’est pas nommer d’un coup une certaine compétence. Je pense qu’ils 
parviennent quand même, à part la première chose qui est la langue, c’est 
qu’ils parviennent à mieux communiquer avec les autres jeunes». 
 
Les trois citations qui suivent illustrent l’accent mis sur l’apprentissage de la 
langue de la part des enseignants, qui démontrent ainsi leur intérêt pour le bon 
développement cognitif de leurs élèves: 
 
4. « C’est sûr qu’au début ça va être linguistique, et il y a aussi au niveau de 
l’acculturel, parce que là ils appréhendent comment ça fonctionne ici au 
Québec, et ça c’est bien important là, les plans culturels. С’est la langue, c’est 
beaucoup ça et quand ils sont en immersion c’est sûr que c’est un gros 
morceau ça. » 
 
5. « Les enfants c’est sûr qu’ils sont peinés au niveau de la langue… c’est sûr que 
les autres données d’apprentissage sont faites au fil du temps. Au niveau 
culturel d’abord, au niveau de la langue… et ils suivent d’abord et avant tout le 
programme d’études. » 
 
6. « Mais quand ils arrivent là, l’objectif premier c’est de se familiariser avec la 
langue et aussi apprendre au niveau de la culture québécoise. » 
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Alors que cette enseignante s’intéresse également aux compétences interculturelles  
psychosociales:  
 
7. « Ça dépend dans quel contexte, si on est… Moi avec les enfants ce que je vais 
développer c’est, oui, le psychosocial mais il y a aussi le français. Mais les 
objectifs sociaux sont très importants aussi. Ça dépend, avec moi puis avec le 
prof de francisation, on fait la même chose. » 
 
(i) « Et premières compétences qu’ils développent seraient plutôt auniveau   
linguistique ou en même temps psychosocial? » 
8. «  C’est les deux, je dirais les deux sont en priorité. » 
Les facteurs d’ordre environnementaux ont également été surélevés : 
1. « Il y a une différence si l’enfant arrive l’été ou s’il arrive l’hiver. C’est 
un facteur supplémentaire. Si l’enfant arrive l’hiver, le fait d’arriver 
dans le froid, au niveau personnel c’est tellement fort, l’enfant qui 
combat le froid avant de s’adapter aux autres, qui doit s’adapter à son 
environnement physique aussi. Après ça, je trouve que la langue vient 
après. »  
Il existerait également une différence de priorité accordée à l’acquisition de 
certaines compétences chez les jeunes immigrants selon les enseignants: ainsi, si les 
motifs de l’immigration sont de l’ordre forcé (guerre, persécution, racisme, 
discrimination etc.) la priorité serait de se développer au plus vite sur le plan social: 
connaissance de l’autre, se faire des amis (parlant la même langue ou le français), 
augmenter l’estime de soi, et ainsi de suite. Alors que si l’immigration est motivée par 
des raisons économiques ou la recherche d’amélioration de qualité de vie 
(l’immigration ne tient pas à la survie physique proprement dite), les enfants sont 
surtout plus portés à acquérir des compétences linguistiques: 
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1. « Alors que les autres, ça va être plus comme linguistique, ou justement aller 
vers les autres… » 
2. « Oui. Si c’est correct, si c’est des réfugiés, non pas des réfugiés mais des 
immigrants volontaires, parce que c’est la décision de la famille, c’est une 
autre histoire. Là ça va être beaucoup plus la langue en premier. » 
Les enseignants s’intéressent alors au parcours migratoire du jeune et sont capables de 
comprendre pour quelles raisons l’élève immigrant se comporte de telle ou de telle 
façon. Les enseignants reconnaissent que la scolarité du jeune immigrant dans son 
pays d’origine influera sur ses comportements et aspirations dans la vie scolaire au 
pays d’accueil. Par ailleurs les enseignants sont même en mesure d’attribuer un rôle 
important aux significations culturelles d’origine pour que le développement des 
compétences interculturelles ainsi que l’intégration scolaire se déroulent au mieux. 
b). Les valeurs et la construction identitaire 
Les professionnels du milieu scolaire sherbrookois insistent également sur 
l’importance de la sauvegarde des composantes de la culture initiale, comme le 
surlignent entre autres Malewska (2002), Goï (2005): on retombe sur la dimension des 
systèmes des valeurs véhiculées : 
Celles-ci peuvent représenter un frein à la communication interculturelle entre les 
différentes parties :  
1. « La plupart du temps oui, mais encore là ça dépend des valeurs véhiculées 
dans les familles. Si tu arrives dans un milieu musulman, les femmes, bah les 
femmes ne parlent pas aux enseignants, pas possible d’avoir une lettre de leur 
part ou les hommes par rapport aux enseignantes, ils s’en « calissent » un peu. 
C’est péjoratif un peu ce que je dis, mais bon je l’ai vécu.» 
Cette citation montre bien que du moment où les valeurs et les repères ne sont pas 
partagés entre les deux parties: celle des enseignants québécois et les parents 
immigrants par exemple, la coopération devient plus compliquée et cela représente un 
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facteur négatif pour le développement global du jeune, et donc pour ses compétences 
interculturelles. Cependant, la rencontre des deux systèmes de valeurs différents peut 
s’avérer comme un repère stabilisant la crise identitaire provoquée, comme l’ont 
découvert Tap (1995) et Kastersztein (1990). En effet, pour aider à dépasser cette crise 
identitaire provoquée par le processus de l’immigration, viennent les stratégies 
identitaires. Ces stratégies identitaires actives auxquelles se sont entre autres intéressés 
Camilleri (1990) et Tap (1995), sont vues par ces derniers comme des « opérations 
mentales et des conduites à la construction d'une identité socialement acceptable et 
respectueuse des valeurs particulières de l'individu, sachant que les valeurs 
personnelles sont susceptibles d'évoluer » (Ibid.).  Kastersztein (1990) rappelle que 
« le sentiment d'unité, l'évanouissement des tensions nées des conflits entre codes, 
valeurs ou représentations antagonistes, la gestion active des disparités 
socioculturelles sont parmi les facteurs les plus importants contribuant au bien-être 
psychique » (p. 188). Ainsi, il n’est pas surprenant de retrouver ce même concept 
parmi les réflexions des enseignants: 
 
« Et après ça c’est au niveau académique, tout dépendant de ses valeurs personnelles 
en tant qu’immigrants ensuite c’est, comment tu peux dire ça, être « surperformant.» 
(Enseignant). 
 
Ainsi, les valeurs véhiculées interviendraient même au niveau académique de l’élève.  
« Oui la persistance, exactement! Je pense que ça dépend beaucoup des valeurs 
véhiculées par la famille dans laquelle il habite. » 
Par ailleurs, comme mentionné plutôt, les valeurs « primaires » (Malewska, 2002), 
sont un appui psychologique primordial: 
« Par exemple je suggérais même aux enseignants de ne pas donner de devoir. 
L’enfant a besoin de se retrouver en famille, de parler sa langue, d’être bercé dans sa 
langue d’origine. Les parents qui faisaient cela, je le voyais, c’était tellement un poids 
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en moins, moins de pression. C’est un des points sur lequel j’insistais beaucoup auprès 
des enseignants et des parents. Il y a des familles qui en font souvent trop, ils veulent 
tout intégrer, la langue, la nourriture d’ici. Il faut qu’ils gardent quand même certains 
points de repères, des repères affectifs. Y-a-t’il quelque chose de plus affectif que la 
nourriture de son pays? Je disais aux parents, vous voyez, c’est une grosse semaine, 
faites-lui son repas préféré, son dessert préféré.  Ça va le sécuriser, lui faire du bien» 
Dans cette citation on retrouve un facteur positif: facteur de protection. L’enfant peut 
retomber sur quelque chose de connu et familier pour lui ce qui va faire garder ses 
repères en place: (Manço 2002, Jung 1973). Il s’agit ici de l’idée que la construction 
de soi passe par le sentiment de sécurité qui aide à développer plus tard la résistance 
au choc.  
1.  « Pour le jeune, lui, c’est facile, parce qu’il coupe vite les racines, les 
anciennes racines, ses valeurs d’origine, il les coupe vite, car il n’était pas 
encore très enraciné. Le jeune, toutes les valeurs et les croyances-là de sa 
culture, le jeune-là, il est ici, il commence à vivre avec les autres, il développe 
donc plus la compétence, plus la culture locale, la culture de la société 
d’accueil que les parents. Donc, pour le jeune là c’est plus facile.  Les racines 
sont trop courtes encore, parce qu’il ne les avait pas encore vraiment, les 
valeurs, toutes ces expériences du passé, le mode de penser, l’histoire 
collective, l’identité collective si on peut le dire, mais le parent, lui, il a encore 
de la difficulté. Donc le jeune, lui, pour lui, c’est plus facile.» 
 
2. « Je me souviens à l’époque qu’il y avait une politique axée beaucoup sur le 
fait d’inciter les parents à ce que l’enfant parle le plus possible le français, 
certains profs tapaient sur les doigts des parents en disant: il faut que votre 
enfant parle français également à la maison, et vous aussi. Moi c’est 
complètement le contraire. Je disais aux parents donnez vous un break. Votre 
enfant vient d’arriver, il est dérouté, c’est dur pour lui une journée d’école.»  
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Ces idées montrent que les valeurs transmises par les parents, comme la langue du 
pays, la nourriture, les habitudes, sécurisent l’enfant. En même temps l’un des 
enseignants constate que c’est plus facile pour le jeune d’intérioriser les nouveaux 
repères culturels que ce soit pour les parents. 
Dans ce sous-chapitre nous avons présenté des conditions favorables pour que la 
construction identitaire puisse s’appuyer sur des valeurs provenant des différents 
univers culturels. Ceci rendra la possibilité de construire un riche for intérieur et de 
développer des compétences interculturelles solides. C’est la diversité et la continuité 
de présence des valeurs culturelles à portée de mains qui permettront au jeune de 
puiser ses connaissances et de se construire dans les différentes cultures. Cependant, 
on a pu relever des facteurs négatifs, ou des facteurs dits à risque qui déstabilisent ou 
ralentissent le développement des compétences interculturelles des jeunes immigrants. 
Nous les exposons dans le sous-chapitre qui suit.  
 
c). Conditions défavorables et les facteurs négatifs agissant sur le      
développement des compétences interculturelles des jeunes   immigrants dans 
le quotidien scolaire 
 
Il y a des facteurs également classables dans le système appelé méso-système, c’est-à-
dire l’environnement proche. Dans notre analyse ce sont des facteurs dépendants des 
parents des élèves immigrants. Voici les dires des enseignants au sujet des 
comportements parentaux (y compris les stratégies) jugés défavorables pour le bon 
développement cognitif de l’élève: 
1. «... L’enfant devient même souvent le pont, le pont entre la société d’ici et 
les parents, ils ont une pression énorme ces enfants. » 
2. « Apprennent-ils plus vite la langue, ces enfants? 
« Ils l’apprennent le plus vite, et ils l’apprennent dans le stress aussi… 
Enfin ils ont une responsabilité énorme, car ils sont le pont, l’agent de 
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liaison entre leurs parents complètement démunis et la société d’ici. C’est 
qu’ils ont intérêt à apprendre vite la langue. Et les enfants qui sont moins 
doués pour les langues ont ce stress-là supplémentaire, et je pense que les 
enseignants doivent être conscients de ça. » 
              Par ailleurs, les jeunes immigrants évoquent de nombreux exemples de 
conditions, et donc des facteurs défavorables au bon développement des compétences 
langagières, que nous souhaitions mettre en parallèle avec les citations précédentes des 
enseignants. Voici donc les dires des jeunes immigrants sur les facteurs influant 
négativement sur l’apprentissage du français: 
(Jeune immigrant en groupe de discussion pour illustrer les facteurs négatifs influant 
sur l’apprentissage du français (compétences langagières): 
                           « On se sent plus réunis dans le groupe, on fait des choses 
ensemble.       Dans la classe d'accueil il y a plus d'immigrants, de latinos, la 
plupart parle espagnol, on ne parle pas la langue, alors que dans la classe 
régulière on se sent plus à l'aise, le prof nous intègre, c'est un sentiment 
d'appartenance, on se sent intégré. Alors que dans la classe d'accueil on n’est 
qu'avec les latinos, on parle tous l'espagnol.» 
Un autre: 
                         « Le problème, c'est qu’après on reste trop long temps dans les 
classes  d'accueil, on va dans la classe d’accueil et puis on y reste; on parle de 
l'évaluation, mais elle vient trop en retard, et ils ne font pas l'évaluation, et 
après, quand ils la font, ça peut être beaucoup en retard. » 
et : 
                                   «Moi, j'ai été dans la classe d'accueil et ensuite ils ont dit 
qu'ils allaient faire une évaluation et ils l'on fait et mais normalement je devrais 
aller dans la secondaire 4 mais, eux, ils m'ont mis en secondaire 2, et je savais 
déjà tout ça; je recommençais à faire des choses que j'ai déjà fait (triste). Je ne 
comprends pas. » 
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                                            « Bien dans le fond dans une classe d’accueil, tout le 
monde est dans la même situation que toi, donc ils ne peuvent pas te parler, à part s’ils 
ont la même langue d’origine que toi.  Dans une classe régulière, j’ai remarqué que 
tout le monde voulait m’aider à apprendre le français. Dans la classe d’accueil, tout le 
monde voulait apprendre le français, mais personne ne sait comment le parler au 
départ, donc moi je ne pouvais pas avoir d’aide comme les autres devaient en premier 
lieu s’aider eux-mêmes. Dans la classe régulière, tout le monde parlait français, ils 
m’aidaient moi.» 
Ici, apparaissent plusieurs facteurs négatifs influant sur l’apprentissage du français 
appartenant à l’exo et au macrosystème. En effet, il s’agit des classes d’accueil, de la 
durée passée dans ces classes, ainsi que de leur organisation. Effectivement, le 
système d’accueil scolaire n’apparaît pas dans ces témoignages sous son meilleur jour, 
cependant, rappelons-nous, que dans cette partie nous présentons les facteurs négatifs. 
Dans les prochains paragraphes nous verrons que le système d’accueil scolaire 
québécois (et sherbrookois) offre également des avantages pour l’apprentissage de la 
langue et le développement des autres compétences.  
 
 
d). Les compétences propres au jeune lui-même: la phase d’observation et l’estime de 
soi 
 
              Comme les citations des jeunes dans cette partie d’analyse étaient seulement 
une parenthèse, voici donc les facteurs positifs, qui sont largement plus représentés 
que les facteurs négatifs, influant sur le développement des compétences des jeunes 
immigrants au niveau du comportement, selon les enseignants : 
« Moi je pense que c’est surtout leur assiduité d’abord. », dit l’un des enseignants. 
Cette thématique sur l’assiduité réapparaît dans plusieurs entrevues. Voici la citation 
au complet : 
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1. «Moi je pense que c’est surtout leur assiduité d’abord. Pour les jeunes qui sont 
assidus, qui surtout ne se découragent pas, même dans les cas où ils ne sont pas 
très intelligents, ils arrivent quand même à bien réussir. Tu vois par exemple, 
une des filles que tu as vue lors de ton dernier passage, elle est rendue au 
CEGEP. On lui donne une dérogation spéciale, car on s’est dit qu’elle avait 
vraiment beaucoup de courage. Normalement on peut aider jusqu’à 17 ans, les 
enfants de la primaire et la secondaire, mais pour cette fille qu’on a aidée 
depuis qu’elle est arrivée, c'est-à-dire depuis son secondaire, même si elle  
n’était pas du tout parmi les élèves les plus intelligents, elle a montré beaucoup 
de persévérance scolaire, beaucoup d’assiduité. Elle a donc passé par le centre 
d’été dont je te parlais tantôt, le Centre Goéland, elle a fini ses cours là-bas que 
nous lui avons dit, et maintenant elle est rendue au CEGEP.» 
Cet exemple de force de caractère montre la confiance en soi, la persistance, le 
courage et la motivation. Ceci peut être vu comme un facteur positif, dépendant du 
jeune lui-même, de sa personnalité et de son degré de motivation. Cette réussite au 
niveau du comportement influe ainsi sur la maturité cognitive. Ceci dit, cette 
persistance et cette volonté doivent venir des deux côtés. Ainsi un autre professeur 
témoigne: «Moi j’ai déjà vu un enfant, tu sais il y a aussi une volonté des profs. Tu 
sais j’ai déjà vu un prof qui a enseigné le compte et en fin d’année y en avait qui 
savaient pas additionner. C’est invraisemblable pour moi. Mais tu sais c’est pour ça 
là… Moi je pense que c’est sûr que ça prendrait plus de ressources. Parce que la 
personne ressource dans l’école, elle en est pour beaucoup. Peut-être qu’elle ne peut 
pas faire un suivi aussi étroit que s’il y en avait moins.» 
 
                    La volonté et la persévérance des professeurs sont donc également des 
conditions importantes pour le bon développement des compétences langagières et 
cognitives des jeunes immigrants. Aussi les personnes ressources, comme les 
enseignants ayant de l’expérience dans le travail avec des groupes multiculturels 
seraient un facteur positif. Une autre compétence comportementale, celle de 
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l’observation, a été remarquée par les enseignants. Cette compétence d’observation est 
vue comme première phase de la transformation des comportements, tel que constaté 
par Barmeyer (2004, fig.7. p. 16 dans le présent document). Barmeyer (2004) appelle 
cela la phase de l’observation réfléchie. C’est une phase pendant laquelle on observe 
les autres (dans la cour d’école, dans la classe).  Cette compétence d’observation 
précède en quelque sorte toutes les autres compétences. Il est important de créer des 
conditions favorables à cette phase (et compétence) d’observation, car la qualité de 
construction de toutes les autres compétences dépendra de la passation de cette phase. 
Cette capacité d’observation influera par la suite sur la construction des compétences 
cognitives, comme les connaissances des systèmes et des dimensions culturels tels que 
le risque, le temps, l’autorité, etc., ainsi que sur les compétences comportementales, 
comme la transposition pratique d’attitudes, la capacité à communiquer et 
l’application des connaissances de toute sorte (humour, tolérance, (Barmeyer, 2004),  
ethnorelativisme (Bennett, 1993). Nous avons relevé des citations des enseignants 
parlant de cette capacité d’observation et de l’importance de cette dernière.  
  
1. « Ils vont faire beaucoup d’observation, 
l’observation c’est très aidant. Et puis ils vont observer les autres ».  
2. « Il faut faire en sorte de, tu sais qu’ils se 
retrouvent dans un contexte de… d’être en équipe puis… tu sais 
comme moi je regarde dans les jeux, c’est très bien, car dans les jeux 
c’est plus facile, ils observent, ils ont compris le jeu et puis ils 
inversent.» 
 
 
D’autres facteurs positifs influant sur le développement cognitif, affectif et social des 
jeunes immigrants ont été repérés par les enseignants.  
Citation d’un enseignant : 
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« Je dirais presque tout-là, parce que (… ) ils développent des compétences 
au niveau socio-affectif, au niveau intellectuel, au niveau des manières et 
des apprentissages et puis y a le social, et l’affectif aussi... »  
 
 
                          Ce sont surtout les facteurs qui aident à sécuriser l’enfant pour 
favoriser son développement des compétences interculturelles au niveau de l’affectif. 
On retrouve ces facteurs dans des comportements, gestes et attitudes que les 
enseignants pratiquent pour rassurer les enfants. Ainsi les enseignants disent: 
 
 «Je m’aperçois que les aptitudes, les enfants québécois ils les ont. Il faut 
surtout travailler sur la préparation des enseignants qui sont démunis. À 
partir du moment que l’enseignant sait quoi faire, qu’il est sécurisé, 
rassuré, il va créer avec ses élèves, il va les préparer.»  
 
Cette thématique de la sécurisation des enfants, qu’il s’agisse des élèves immigrants 
ou non, a été largement discutée par les enseignants: 
  
1. «Bien moi quand je sais que je reçois un nouvel 
élève, c’est sûr que je prépare mon groupe, car c’est toujours un 
changement dans la dynamique de toute façon. Fait que oui on en 
parle, pas nécessairement de toutes les choses que l’immigrant vit, 
mais on fait surtout de la mise en situation: comment tu penses que 
l’immigrant va se sentir, qu’est-ce qu’on peut faire pour qu’il se 
sente bien là-dedans. Grosso modo c’est ça. C’est ce qu’on fait 
avant que l’élève arrive, et ensuite quand il est là, généralement, 
quand ton groupe est bien préparé, tu le sens (le groupe) recevant, 
accueillant au lieu d’être fermé et de regarder comme s`il était un 
extraterrestre.» 
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2. «Parce que j’ai eu la chance, après avoir fait la 
francisation, d’avoir une classe régulière, où on a dû intégrer un 
enfant. Je me souviens d’avoir demandé aux élèves ce qu’on 
pouvait faire et ce sont eux qui ont suggéré de faire une fête, 
d’écrire ‘’bienvenue’’ sur le tableau. Il y en a même qui se sont 
demandés comment ‘’bienvenue’’ s’écrivait dans la langue 
d’origine, alors ils ont fait la recherche, ils ont trouvé la réponse. 
Les enfants d’eux-mêmes trouvent des trucs. Je m’aperçois que les 
aptitudes, les enfants québécois les ont. De l’ouverture d’esprit, des 
attitudes d’empathie et une certaine quantité de connaissances sur 
c’est quoi être un immigrant.» 
 
On s’aperçoit alors que les enseignants se donnent de la peine pour préparer leurs 
élèves à l’arrivée d’une nouvelle personne. Cela montre un professeur ouvert qui sait 
comment développer un degré suffisant d’empathie chez ses élèves et diminuer ainsi 
la phase d’adaptation du nouvel arrivant. Cela fait incontestablement partie des 
facteurs positifs de l’exo-système du jeune immigrant.  
 
3.  «Faut que tu te sentes en sécurité-là, tu sais il y 
a un climat de confiance qu’il faut qu’il se développe, suite à ça, le 
reste suit. » 
4. «D’ailleurs il y a une grosse différence chez les 
enfants qui viennent de milieux défavorisés ou qui ont le statut de 
réfugié, c’est plus difficile pour eux l’intégration. Souvent, ils sont 
très insécures, au niveau affectif. C’est développé (sécurité 
affective) dans l’enfance, et dans le parcours aussi de l’élève.» 
 
Le facteur de sécurisation est parmi les conditions positives primordiales pour le 
développement intégral de l’enfant, que ce soit au niveau affectif, psycho-social, 
comportemental ou encore langagier.  
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9. «Mais les élèves qui sont mésadaptés en cours d’année sont pris dans leur 
limbique [dans leurs comportements affectifs]. Imagine-toi la pyramide de 
Maslow, ils sont au début, ils tentent de survivre, ils ne sont pas 
disponibles pour apprendre, ils sont d’un instinct de « je ne suis pas bien, je 
ne me sens pas en sécurité, je ne sais pas où je suis, je ne sais pas comment 
ça fonctionne ». Il y a un élève qui ne sait même pas encore où sont les 
toilettes, et on est au mois de juin.» 
 
Cette capacité des enseignants à sécuriser l’enfant compte parmi les conditions 
favorables au bon développement affectif entre autres. L’enfant qui se sent en sécurité 
développera plus facilement un lien social. Ce lien social de son côté influencera le 
niveau de l’estime de soi du jeune immigrant et son degré de motivation pour 
apprendre. Dans les prochaines citations les enseignants expliquent le processus du 
développement des compétences interculturelles. Par ailleurs, ils précisent que les 
compétences psycho-sociales et affectives sont également à prendre au sérieux, car ces 
dernières seraient indispensables pour pouvoir acquérir des compétences 
interculturelles dans d’autres domaines. Extrait d’une entrevue : 
 
Chercheure: «  S’il vous plaît, parlez-moi des compétences interculturelles qui 
se développent en premier chez des jeunes immigrants. » 
   
Enseignant : « Bien ils ont développé premièrement une capacité d’adaptation. 
C’est vraiment large ta question.» 
Chercheure : «Vous pouvez commencer par les compétences linguistiques si 
vous voulez.» 
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Enseignant : « Mais je ne trouve pas que c’est la première. C’est vraiment 
l’adaptation, la capacité d’adaptation à un nouveau milieu. Je te parlerai de 
sécurité affective, qui pour moi est importante. J’ai remarqué que les enfants 
qui étaient plus sécures affectivement, qui avaient un grand sentiment de 
sécurité affective, s’adaptaient beaucoup plus rapidement. Donc on est 
beaucoup dans l’affectif, pour moi c’est prédominant. Donc les premières 
compétences à développer c’est l’interpersonnel, la relation avec les autres, 
l’adaptation à un nouveau milieu, car ils ont tout ça. On dit la langue, la 
langue… Mais c’est même un nouveau milieu, puis c’est souvent même le 
climat.» 
 
Un autre enseignant remarque à ce sujet: 
« Je pense que cette compétence-là est développée dès la petite enfance. 
Quand on parle de sécurité affective, moi c’est beaucoup l’estime de soi, la 
confiance en soi. Un enfant peut être très bon à l’école, mais ça ne veut pas 
dire qu’il a cette sécurité intérieure qui est liée à tout ce qui est émotif, au 
niveau personnel.» 
 
Ce domaine de compétences existe également dans les recherches précédentes. Voici 
l’une des idées retenues du cadre théorique à ce sujet:  
«Le choc apparaît quand la première idée qu'on se 
fait d'une culture, accentuée par les apparences, a été 
faussée. De cette incidence sur le jugement vient le 
sentiment d'insécurité, de malaise, face à l'inconnu 
ayant manifestement un cadre comportemental 
différent du nôtre. Un effort de compréhension 
mutuel est souvent nécessaire pour aboutir à une 
certaine phase d'adaptation, sans quoi la relation peut 
se solder par un échec» (Hofstede (2001), p. 1437).  
 
La compétence interculturelle sur le plan affectif serait possiblement une 
réponse face au sentiment d'insécurité qu’on pourrait expérimenter dans la nouvelle 
société. Cela peut être vu comme un  sentiment relatif à une attaque envers son 
272 
 
identité, ressenti dans la phase du choc. Ainsi, la compétence interculturelle, tout 
comme la stratégie identitaire, qui a comme objectif premier de réduire le stress. Ces 
stratégies et compétences favorisent «l'autorégulation cognitivo-affective» (Manço, 
2002),  «rendent possible l'interaction sujet-sujet ou sujet-normes» et aident l'individu 
à créer la continuité entre les unités de sens antérieures et celles acquises dans la 
nouvelle culture d'accueil, lui permettant ainsi de garder un lien logique entre le passé 
et le présent (Ibid.). Rappelons que les signifiants culturels ne devront pas être trop 
différents d’une culture à l’autre, que ces deux cultures doivent se ressembler sur 
quelques points, pour qu’il soit plus facile pour l’individu de créer les liens entre les 
deux et pour qu’il puisse se repérer un minimum, et trouver un ancrage, un début. Dès 
que le jeune immigrant commencera à « se retrouver », à reconnaître les gens, les 
lieux, à prendre des habitudes de son nouvel environnement, il se sentira plus rassuré, 
cela viendra alors jouer sur son développement affectif et psycho-social. Notons que 
les participants enseignants ont parlé des compétences psychosociales qui tiennent à la 
« survie » de l’enfant. L’exemple qui suit en parle davantage:  
Extraits des entrevues avec les enseignants : 
 (i). : « Ce sont quelles compétences qui seraient surtout spécifiques aux 
immigrants? » 
a). « Bien l’instinct de survie je te dirais.» 
(i) : « Est-ce que vous pouvez développer un peu là-dessus? » 
(a). : « Bien toutes les petites choses, comment vivre dans un 
environnement, comment faire pour aller aux toilettes, où est-ce qu’elles 
sont. Qui sont les mauvaises personnes et qui sont les bonnes personnes, 
qui sont les personnes de référence, qu’est-ce que je peux faire et ce que je 
ne peux pas faire. Devrais-je me fondre dans la masse ou non. » 
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(b). : « Il y a des compétences qui tiennent de la survie, c’est-à-dire 
d’essayer de s’orienter le mieux possible, au niveau de l’instinct, par 
rapport à ton profil, toutes les choses que tu connais pour survivre, donc 
tous les trucs de survie qui sortent. Après bien c’est au niveau de 
l’adaptation, le rythme. » 
 
(c). « Sinon pour le côté social, c’est l’adaptation de se fondre dans la 
masse » 
(i).  : « Est-ce que d’après vous ils se fondent dans la masse? » 
(c). : « Au départ oui, ils essaient beaucoup.»  
(i) : « Quand vous parlez de la masse est-ce que vous parlez des élèves     
immigrants ou des élèves en général? » 
(c). : « Je pense que dans la vie, ils essaient de se fondre dans la masse 
québécoise, dans la masse de la classe régulière, ordinaire.  C’est sûr qu’ils 
se rejoignent toujours entre immigrants tout le monde là, mais je te dirais 
qu’ils essaient quand même malgré tout de se fondre dans le tas, de ne pas 
nécessairement ressortir, à moins qu’ils soient un très grand groupe 
d’immigrants. » 
(i) : « Donc de ne pas trop se faire remarquer? » 
                  (c). : « C’est ça. Sauf s’ils sont vraiment beaucoup. » 
Les élèves immigrants détiennent donc cette capacité à se fondre dans la masse 
pour pouvoir observer le nouveau milieu social. De plus, les compétences comme 
l’orientation dans les nouveaux lieux et les nouveaux règlements (physiques ou 
attitudes) sont à acquérir. Parmi ces compétences on compte également la confiance en 
soi, celle-ci dépend de l’individu lui-même (micro-système): 
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(c ). : « Puis prendre confiance en soi. Mais les élèves qui ont vraiment déjà 
confiance en soi, et bien c’est pas grave s’ils se disent : « dans ce domaine 
je comprends rien » parce qu’ils ont confiance en eux, je sais pas si tu 
comprends. En vrai ça dépend pas vraiment de… c’est comme je te disais, 
c’est vraiment du cas par cas. C’est vraiment comment l’élève, il est à 
l’intérieur de lui-même. Est-ce qu’il a les attitudes sociales. Parce qu’au 
départ, je pense que ce n’est pas une capacité intellectuelle, c’est une 
capacité sociale à apprendre. » 
 
Avoir confiance en soi est un facteur positif pour le développement des 
compétences interculturelles et fait en même temps partie des compétences 
interculturelles. Cette compétence interculturelle particulière est reliée au jeune lui-
même et s’inscrit ainsi dans la catégorie du micro-système.  De plus, cette compétence 
interculturelle fait partie des compétences psychiques et sociales. En effet, comme le 
souligne Manço (2002) dans son ouvrage sur les compétences interculturelles des 
jeunes immigrants en faisant appel aux idées de Vygotsky (1978), c’est une 
compétence qui se construit à travers le système de zone proximale du développement 
comme la définit Vygotsky (1934) dans son ouvrage sur la psychologie cognitive de 
l’enfant. C'est-à-dire qu’il s’agit-là d’une compétence qui se construit  grâce au 
soutien d’autrui et au propre vécu du sujet. Cette multiplication s’applique 
parfaitement à la construction de cette compétence interculturelle particulière qui est la 
confiance en soi. D'autres chercheurs ont mis en évidence que les enfants d'immigrants 
rencontrent des difficultés considérables à l'école et dans leurs relations 
interpersonnelles, spécialement à cause des effets d'un self-concept culturel pauvre 
provenant de conflits avec les parents (Beserve, 1976 ; Ramcharan, 1979). Les 
recherches d'Akoodie (1984) ont révélé qu’une minorité des étudiants immigrants 
s'identifiait fortement à leurs habitudes ethniques (ethic customs) et que leur self-
concept était positivement relié à une telle identification. Akoodie (1984) explique que 
les éducateurs et enseignants décrivent souvent les comportements et les problèmes 
académiques des étudiants étrangers comme étant des conséquences d'un self-concept 
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pauvre et de problèmes d'identité apparents. Ainsi, il a souligné ans ses recherches des 
termes comme « crise identitaire », « basse estime de soi » ou encore « groupe-haine » 
(group-hatred). Il relève qu'il est important pour les professionnels de l'école de 
reconnaître l'importance de l'histoire et de l'héritage des immigrants (Samuda, 1975), 
et qu'il est également essentiel de connaître les personnalités, les comportements et les 
normes des divers groupes raciaux et ethniques qui fréquentent leurs écoles (Ramchan, 
1975; Lewin, 1948; Lipton, 1992). Certains chercheurs (Clarke, 1973; Samuda, 1975; 
Deutsch, 1967) parlent du fait que les enseignants ont une grande influence sur les 
enfants et les adolescents, non seulement par le biais de l'école, mais également grâce 
à leurs contacts assez fréquents avec les parents et leur entourage proche. De plus, les 
enfants fréquentent l'école très tôt, dès l'âge où ils commencent à construire leur 
développement psychologique et social par le biais de leur rencontre avec leurs 
camarades et leurs professeurs. C'est alors qu'ils commencent à développer des 
mécanismes de défense (coping and defensive mechanisms) afin de résister aux 
situations de stress et aux dommages psychologiques. Les adolescents immigrants 
utilisent ces mécanismes, alors que chez les autres enfants qui ne connaissent pas 
l’immigration, ils ne sont pas encore tout à fait construits (Akoodie, 1984). Les 
conclusions de ces recherches sont que les enfants immigrants dans le système scolaire 
ne bénéficient pas des mêmes repères culturels que le groupe majoritaire, qui lui, 
rencontre le partage des valeurs et des codes culturels de provenances diverses, et qu’à 
cause de cela, la minorité a des difficultés à construire un self-concept psychologique 
stable et tout à fait sain, étant donné que sa culture est mise à l'écart.  
Un self-concept psychologique stable (une bonne image de soi et confiance en soi) fait 
partie des conditions favorisant le bon développement des compétences 
interculturelles, comme le prouvent des recherches antérieures et la nôtre. 
Le fait d’avoir confiance en soi est un facteur déterminant et représente simultanément 
une compétence de base essentielle. En effet, avoir suffisamment confiance en soi 
facilite l’intégration sociale et permet ainsi de se bâtir une base solide pour tous les 
autres domaines des compétences interculturelles (linguistique, académique, 
adaptation au climat, - physique, etc.). Nous avons ressorti dans cette partie les 
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facteurs dépendant des enseignants qui favorisent le processus de rassurance et de 
sécurisation des jeunes immigrants. Il en va de soi que les parents de ces jeunes 
affectent également ce processus. Ils le fortifient entre autres en collaborant avec les 
enseignants.  
 
e). Collaboration école-parents et les stratégies parentales 
 
Plusieurs citations ont déjà soulevé ce facteur important qu’est la collaboration entre 
ces deux pôles. Voici ce que pensent les enseignants: 
1. « Je crois que le mieux qu’ils peuvent [les parents] faire c’est de se montrer 
disponibles à communiquer au besoin, je pense que c’est vraiment la seule chose 
qu’on peut leur demander, car souvent eux aussi vivent l’intégration, donc on ne 
peut pas trop leur en demander. 
2. « Mais je pense qu’il faudrait… c’est avec qu’ils 
vont se trouver des amis francophones. Comme moi je regarde la réunion que j’ai 
eue pour les parents, ben tu sais j’ai un parent qui venait avec une amie 
québécoise. Elle a tout compris, lorsque j’ai expliqué elle l’a expliqué aux 
parents.» 
 
Ces deux citations expliquent comment les parents peuvent de leur côté améliorer la 
communication avec l’école. 
 
3. « On faisait même remplir des fiches par les 
parents, avec les trucs préférés des enfants, ce qu’ils aimaient qu’on donnait 
ensuite aux enseignants. C’était donc plus facile pour les enseignants de favoriser 
l’accueil des élèves immigrants, ils connaissaient déjà plein de trucs sur eux. Ces 
fiches étaient remplies par les parents avec la conseillère pédagogique qui faisait 
l’évaluation. On savait plein de trucs, les langues que l’enfant parlait, les sports 
qu’il aimait. ... » 
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4. « Oui, je le fais souvent. Et puis je réponds aussi quand les gens me demandent. 
Quand c’est le parent qui établit le premier contact, je vais vers lui spontanément, 
ça me fait plaisir. Je pense que la seule chose que je peux demander aux parents 
c’est d’être disponible. » 
 
5. « Ah, courriel, papier, message, traducteur, n’importe quoi. Juste sentir qu’au 
besoin, je peux les contacter, je peux avoir une information, je peux avoir une 
réponse. Si je ne parle pas la langue et qu’ils ne parlent pas la mienne, au moins 
qu’il y ait un traducteur pour qu’on puisse se comprendre et que ce n’est pas 
difficile pour eux de venir me rejoindre. » 
 
         En effet, comme le révèlent des recherches antérieures, dont celles de Vatz-
Laaroussi (2007) ou encore de Goï (2005), une collaboration étroite entre les parents 
et les représentants de l’école est un facteur primordial pour un bon développement de 
l’enfant immigrant. 
Toutefois, certaines stratégies parentales ont été jugées par les enseignants comme 
aidant et d’autres comme défavorisant le développement intégral des enfants. 
 Enseignant: 
              «Ici à Sherbrooke on a beaucoup de réfugiés afghans et ça a été plus 
difficile, comme ils venaient d’un endroit plus troublé. Tandis qu’on a d’autres 
enfants qui viennent par exemple du Brésil, du Costa-Rica, de la Colombie, qui 
sont plus indépendants… l’Argentine beaucoup… Ces gens-là déjà se 
préparaient à l’avance, les parents avaient pris des cours de français, et ils 
préparaient les enfants. Et ces enfants-là étaient comme moins anxieux 
lorsqu’ils arrivaient. Au niveau familial aussi il y avait un cheminement … On 
venait en famille, on se préparait en famille, les parents avaient déjà commencé 
à suivre des cours là-bas de français. Ils ouvraient comme une porte. Ça, ça 
transparaissait lorsque les enfants arrivaient. Ils pouvaient plus s’appuyer sur le 
parent. Je regarde le parent qui arrive, pour qui c’était un projet, qui le 
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préparait, il arrive, il est sûr de lui. L’enfant à ce moment-là ne vit pas 
l’incertitude des parents, l’angoisse, l’anxiété. Le parent aussi a à s’adapter, 
mais son fond est solide. Donc l’enfant peut s’appuyer là-dessus. Donc, il peut 
être dégagé de cette anxiété. » 
Ici, c’est un bel exemple de stratégie parentale pour atténuer la phase de transition 
d’un milieu à l’autre au niveau psychologique. Par ailleurs, d’autres stratégies, comme 
ceux des parents qui « poussent » ont également été mentionnées par les enseignants : 
« C’est sûr que les parents d’immigrants ils ont aussi une certaine 
responsabilité, parce qu’il y a certains parents immigrants ils n’ont pas ce sens 
des responsabilités. Nous on se bat là-dessus. On dit aux parents, même si vous 
n’avez pas étudié, on va quand même encadrer les enfants, on va leur aider 
avec les devoirs, et oui c’est de la responsabilité parentale.  C’est pour cela que 
parfois on fait de l’aide au devoir dans les familles pour susciter en même 
temps la responsabilité parentale. » 
 
Ainsi, comme déjà mentionné dans les recherches antécédentes, les enfants dont les 
parents participent à leur vie scolaire réussissent mieux que ceux dont les parents ne 
s’investissent peu ou pas du tout (Rochex, 1996, Glasman, 1992).  Par ailleurs, 
maintenant que nous avons largement explicité les facteurs qui dépendent des parents 
pour un bon développement des compétences interculturelles chez les jeunes 
immigrants, nous aimerions détailler un peu plus les facteurs dépendant de l’exo-
système des jeunes immigrants, c’est-à-dire de leurs enseignants. 
 
 
f). Les techniques des enseignantes et des enseignants  
 
              Les professeurs ont des opinions parfois controversées quant aux manœuvres, 
tactiques d’intégration et des apprentissages.  
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1. « En fait, ici, à l’école où je suis, il y a beaucoup d’élèves immigrants, souvent, 
ils se réunissent entre eux, les Espagnols ensemble avec toutes les personnes 
qui viennent de l’immigration ils se comprennent un peu entre eux, puis ils se 
réunissent entre eux, puis surtout ils se parlent. En général. » 
(i) : Est-ce que ça c’est des comportements dont vous direz qu’ils favorisent 
l’intégration? 
«  Oui, oui, absolument. » 
        Ici on pourrait supposer que le regroupement est vu comme une sorte 
d’intégration. Le fait de parler ensemble montre une communication existante et 
favorise la socialisation. Cependant, dans les recherches d’Allen il est dit que la 
ghettoïsation freine l’apprentissage de la nouvelle langue. Comme les autres 
enseignants le remarquent également, le contact avec les élèves locaux, premiers 
porteurs de la langue française, est indispensable pour l’apprentissage : 
1. «  Je pense qu’ils sont ghettoïsés, ils sont ‘’à part’’, et souvent je te dirais 
que les gros problèmes sont entre les enfants d’origine étrangère, en lien 
avec les uns et les autres, où il y a des guerres de ci, des guerres de ça... Je 
te jure que les enfants avec qui on a eu le plus de problèmes sont les 
enfants qui venaient des classes d’accueil, dans des lieux où il y avait de la 
francisation qui se battaient avec tout le monde, et qui carrément, créaient 
la difficulté. Il faut donc sensibiliser les enfants plus à la situation, et à ce 
qu’ils pourraient faire. » 
 
D’autres professeurs ont trouvé des  moyens efficaces pour favoriser le développement 
des compétences interculturelles et l’intégration: 
 
2. « C’est le sport, les arts, les lieux où les enfants n’ont pas besoin du 
langage parlé. En éduc, en art, dans ces matières là, l’enfant peut prendre 
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beaucoup d’estime de soi. Dans des écoles où il y avait des classes 
d’accueil, moi je suggérais qu’il y ait des mélanges d’élèves pour des 
matières comme l’éducation physique, l’art, la musique. Des matières dans 
lesquelles l’enfant peut être compétent tout en étant en relation avec des 
élèves québécois. Cela augmente beaucoup l’estime de soi et les 
interrelations avec les élèves francophones. Dans la cour d’école aussi, il 
ne faut pas négliger ça, il faut mélanger les enfants dans les jeux. Dans les 
deux écoles où je travaillais on a eu des résultats extraordinaires, faire des 
projets d’abord avec les élèves immigrés et transporter ça ensuite avec des 
enseignants dans des classes régulières, favoriser les échanges.» 
Il faut aller au cas par cas, surtout si le nombre d’immigrants le permet. On sait qu’en 
région il y a moins d’immigrants, ce qui doit rendre le travail en groupe possible, tout 
en respectant un petit nombre d’élèves immigrants par groupe, afin de favoriser leur 
processus d’identification par rapport au groupe majoritaire: les élèves québécois. 
 
1. « Au régulier,  c’est qu’il apprend plus vite la langue, il s’intègre 
plus vite, car il est entouré de plus d’enfants québécois, il n’a donc 
pas le choix. C’est la forme qui moi je pense est peut-être la plus 
facilitante ». 
 
2. « Je pense que l’apprentissage du français, ça va plus vite par une 
classe régulière, parce qu’ils n’ont pas le choix. Mais des fois, c’est 
tellement un gros choc que socialement, ce n’est pas une bonne 
idée. Mais, c’est tellement du cas par cas, j’ai vu des cas 
incroyables, comme l’élève que moi j’ai dans ma classe. J’en 
reviens pas comme il y en a qui apprennent vite. On conversait en 
français, mais là il m’écrit des textes en français, lui qui n’écrivait 
rien au début. Puis il y en a d’autres, qui ne s’adaptent pas du tout 
au niveau social. Chose qu’il n’y avait pas là avant en début 
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d’année, parce que justement, il y a eu tellement un gros clash de 
cultures que tu te dis que ça aurait été bien s’il avait été déposé dans 
une classe de francisation, tu sais tranquillement, pour apprendre les 
petites bases.» 
 
En effet, si on peut donner à l’enfant une chance de tenter d’abord la classe ordinaire, 
on pourra vérifier si cela marche pour les uns ou les autres. On pourra voir si certains 
peuvent rester dans une classe régulière ou s’ils doivent d’abord intégrer une classe 
d’accueil. Alors que d’autres professeurs expliquent les divers côtés favorisant 
l’apprentissage dans des classes homogènes à forte densité d’immigrants:  
3. « Dans certaines écoles, ils ont fait des classes régulières où il n’y 
avait carrément que des enfants de réfugiés afghans. C’est 
beaucoup plus facile pour les profs, les classes sont plus 
homogènes, les enfants sont tous à peu près au même niveau, ça 
progresse plus rapidement. » 
 
Face à ces observations, nous constatons que différentes techniques d’accueil peuvent 
être favorisantes pour le développement linguistique des jeunes immigrants. L’une des 
stratégies d’enseignement et d’intégration dont nous a fait part l’un des professeurs 
nous a particulièrement interpellée. Il s’agit là d’un bon exemple d’enseignement par 
cascade et d’une approche par l’inclusion totale: 
 
a. « Après un certain temps, j’ai toujours essayé de donner des 
choses à l’élève immigrant pour que ça reste dans le plus 
normal possible. Au début je lui donnais des feuilles très 
différentes des autres élèves, pour qu’il soit capable 
d’assimiler un certain vocabulaire. Après, dès que je savais 
qu’il était capable de plus, je lui donnais des choses même si 
282 
 
c’était trop difficile pour lui et je l’aidais. Je lui donnais la 
même chose que les autres pour l’aider à sentir qu’il faisait 
partie du lot et maintenant en 3 mois l’élève parle français et 
il fait des oraux. » 
 
L’action proposée dans cette citation est suivie avec exactitude par l’enseignant qui 
intègre l’élève immigrant dans sa classe en lui donnant des exercices allant du plus 
simple au plus compliqué. On appelle cela la technique d’apprentissage en cascade 
(Bergeron, St. Vincent, 2011). Nous ne sommes pas en mesure de savoir si le 
professeur connaissait cette technique, ou s’il l’a utilisée sur le tas. Cependant, le 
partage de cette expérience permet de dégager des exemples de bonnes techniques 
d’enseignement à suivre. Par la même occasion, ce témoignage  présente un facteur 
favorisant le développement des compétences interculturelles dans le domaine du 
cognitif des jeunes intégrés dans une classe régulière. Les citations précédentes ont 
également illustré des conditions bénéfiques (ou facteurs) qui ont été créées par les 
enseignants pour favoriser le développement cognitif, et spécifiquement linguistique,  
des enfants immigrants (travail en groupe, sport, favoriser les échanges avec les élèves 
québécois, etc.). Dans le prochain paragraphe il sera question d’analyser les conditions 
(facteurs) défavorables pour ce développement.  
 
g). Conditions défavorables - facteurs negatives liés à aux parents et   aux jeunes eux- 
memes  
                 Les facteurs négatifs qui freinent la croissance des compétences 
interculturelles se retrouvent dans toutes les couches de l’écosystème du jeune 
immigrant: micro-, méso-, exo- et macro-systèmes. On retrouve plusieurs catégories 
de facteurs négatifs: ceux qui sont engendrés par l’entourage au quotidien (professeurs 
et parents) et ceux qui dépendent du jeune lui-même. On aimerait revenir sur certains 
facteurs: le facteur d’âge et les particularités de l’adolescence. Ce facteur agit sur la 
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relation enfant-parents entre autres, et joue sur le développement du relationnel du 
jeune en général. Cette phase de puberté est alors une phase importante pour la 
construction identitaire. Voyons plus en détails ce qui se passe dans le cercle familial 
lorsqu’il est question d’adaptation au nouveau milieu culturel. 
On s’imagine qu’un public refugié n’a pas forcément eu la possibilité de se préparer à 
l’immigration en apprenant la langue par exemple. Supposons que le jeune immigrant 
fréquente l’école quotidiennement. Il serait ainsi celui qui communique le plus 
souvent avec la société d’accueil. Par conséquent, il est fort probable que le jeune 
immigrant sera le premier porteur de la nouvelle culture dans sa famille. Il est donc 
important de mentionner des moments critiques dans lesquels on met l’adolescent 
malgré lui, selon les remarques des enseignants: 
 
1. « ... L’enfant devient même souvent le pont, le pont entre la société 
d’ici et les parents, ils ont une pression énorme ces enfants. » 
 
2. « Et parfois, c’est même plus les indépendants qui veulent 
tellement… Eux, ils mettent beaucoup beaucoup de pression sur les 
enfants. Ils veulent qu’ils apprennent vite, qu’ils soient forts, 
parfois les parents souhaitent leur faire sauter des années scolaires, 
ils ne sont jamais satisfaits. Moi je trouvais qu’au niveau des 
réfugiés, il y avait moins de pression au niveau académique, la 
pression tenait plus au fait qu’ils amenaient leurs enfants à être leur 
interprète. La pression était plus indirecte. Moi d’ailleurs je refusais 
que les enfants traduisent et je le disais aux enseignants: faites venir 
de la commission scolaire un traducteur, que l’enfant ne devienne 
pas le pont de liaison. Je trouve que c’est important que l’enfant ne 
devienne pas l’interprète pour les parents. Il ne faut pas mettre trop 
de pression sur les enfants. Il y a des enfants pour qui la pression est 
énorme, et les parents s’appuient beaucoup sur ces enfants là. » 
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De telles situations demandent à l’enfant immigrant un investissement important 
d’énergie psychique. Les parents comptent sur l’enfant pour traduire des choses 
importantes au sujet du parcours scolaire. Si le jeune se trompe en traduisant, ce sera 
de sa responsabilité. Ceci fait partie des facteurs défavorisant le développement des 
compétences interculturelles.  
 
3. « Parce qu’ici, tout ce qu’on fait comme… dans le milieu ici, tout 
les messages qu’on envoie, les réunions, tout ce qui se passe, les 
parents comprennent pas. C’est que l’enfant aurait dû prendre les 
services d’un traducteur gratuitement, le temps de se laisser… de 
prendre un moment pour…  avoir des moments où ils puissent aller 
consulter. Ce serait bien, parce que les enfants apprennent très vite, 
mais les parents pas du tout, et que ça crée une distance. » 
La pression que les parents mettent sur leurs enfants à travers les situations illustrées, 
peut avoir des conséquences opposées aux buts que poursuivent les parents. Donner 
par exemple à l’enfant le sentiment qu’il soit plus adulte que son âge. Ceci peut 
conduire l’adolescent à la perte temporaire de repères: 
4. « C’est sûr que les jeunes se sentent plus adultes, on les 
responsabilise plus tôt, c’est aussi un avantage, mais 
malheureusement dans l’éducation de ses jeunes, le jeune, il est 
dans la phase de l’adolescence; même s’il va vers la vie adulte, il a 
en même temps des comportements d’enfants parfois. Le jeune 
explose, personne ne le contrôle, il est comme un petit chef chez 
lui, mais également il n’a pas de direction claire, il explose, il n’y a 
pas d’autorité, envers son éducateur. » 
De telles attitudes parentales peuvent mener à des perturbations au niveau 
académique, car le jeune peut devenir confus et se tromper de priorités: il pourra alors 
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préférer aller gagner de l’argent, plutôt qu’étudier, car il voudra poursuivre les buts 
d’une personne adulte.  Exemple donné par un enseignant: 
5. « J’en connais beaucoup qui partaient en processus de DPJ, mais 
comme la maman aimait plus l’enfant et n’écoutait pas 
nécessairement la Direction de la Protection de Jeunesse, l’enfant 
dis à sa mère je pars pour Alberta pour aller chercher de l’argent là-
bas et il décroche  l’école ». 
On voit que différentes raisons peuvent pousser les adolescents à décrocher l’école et 
aller chercher de l’argent. Dans la partie théorique nous avons présenté la recherche de 
Bordet (2003), sur les « cités » en France. Là encore, les jeunes partaient travailler au 
lieu de faire des études, parce qu’ils se sentaient exclus. Il se peut que les jeunes qui se 
sentent plus adultes que leurs semblables se sentent également exclus.  
Par ailleurs, d’autres facteurs à risque peuvent influencer le jeune immigrant. Les 
enseignants ont constaté que parfois c’est également des facteurs du micro-système (le 
jeune lui-même) qui ralentissent l’intégration sociale et ainsi le parcours scolaire (et le 
développement des compétences interculturelles dans le domaine du cognitif) : 
1. (Enseignant) « Je te dirais que ça ne se passe pas bien quand 
l’immigrant lui n’est pas prêt à arriver dans la classe. » 
(i) « Comment ça se remarque? » 
(Enseignant) « Ça se remarque quand il est distant, qu’il ne souhaite pas 
s’intégrer toute suite, il est trop gêné,  il ne fait pas l’effort d’aller vers les 
autres, il ne fait pas l’effort d’essayer de communiquer de quelque façon ce 
soit. Il laisse faire l’enseignant pour choisir tout ce qu’il doit faire dans sa 
journée, dans quelle équipe il va être. Il n’essaie pas de se mêler, même pas 
un peu. Dans ces moments-là il y a certains élèves qui se disent ‘là on t’a 
ouvert la porte, on t’aide, mais tu ne veux même pas essayer un peu ’ Dans 
ces moments-là, il arrive qu’il y ait un peu de provocation, sans 
nécessairement qu’il y ait discrimination, mais un peu pour pousser 
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l’immigrant à s’intégrer, à bouger un peu plus. Il y a deux façons de réagir 
chez les élèves immigrants. Par exemple il y a une élève qui parlait 
seulement anglais et après un certain temps elle ne parlait plus du tout, ni 
anglais ni français. Et il y a d’autres élèves immigrants qui arrivent et au 
début sont très gênés, puis vers la fin de l’année ils crient en français et en 
espagnol. C’est vraiment différent d’une personne à l’autre. » 
 
Les jeunes immigrants réagissent différemment. Certaines de ces réactions 
correspondent à la phase de défense définie par Bennett (1993). On pense aux élèves 
qui restent en  retrait. Il faudra leur trouver d’autres moyens de soutien au 
développement intégral des compétences interculturelles. Cependant, ceux qui « crient 
en français et en espagnol » démontrent que même les comportements de provocation 
venant des autres peuvent avoir un impact positif sur le développement des 
compétences interculturelles des immigrants; notamment sur leurs compétences 
langagières et sociales. Ces facteurs peuvent être classés à la fois dans les conditions 
favorisant et dans les conditions défavorisant le développement des compétences 
interculturelles. On retrouve alors des facteurs liés au jeune lui même (microsystème) 
et à la réponse réciproque de son environnement (exosystème).  
2. « L’enfant qui est timide va avoir plus de difficultés à aller vers… 
également c’est sûr qu’il y a l’enseignant qui joue un rôle 
important. Moi je vais faire en sorte de favoriser le travail d’équipe, 
de les jumeler, et puis… tu sais je vais forcer ça. Il y a des enfants 
avec qui c’est plus facile ». 
 
(i) « Ok. Pourriez-vous développer un peu plus? » 
 
« Parce qu’ici, tout ce qu’on fait comme… dans le milieu ici, tout les 
messages qu’on envoie, les réunions, tout ce qui se passe, les parents 
comprennent pas. C’est que l’enfant aurait dû prendre les services d’un 
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traducteur gratuitement, le temps de se laisser… de prendre un moment 
pour…  avoir des moments ou ils puissent aller consulter. Ce serait bien, 
parce que les enfants apprennent très vite, mais les parents pas du tout, et 
que ça crée une distance. » 
(i) «  Ok. Est-ce que vous pensez que les parents devraient plus 
s’impliquer? » 
 « Au niveau de la langue, oui. J’ai dit c’est général, il n’y a rien de 
spécifique là-dedans, il y en a qui en font beaucoup beaucoup, et il y en à 
d’autres qui en font pas là. » 
 
3. « Les enfants vont autant aller voir un immigrant que… mais ça va 
aller avec la personnalité. Tu sais l’enfant timide, qui est renfermé, 
c’est plus dur. Des fois c’est normal parce que les autres sont 
gênés. » 
4. « Puis prendre confiance en soi. Mais les élèves qui ont vraiment 
déjà confiance en soi, et bien c’est pas grave s’ils se disent : « dans 
ce domaine je comprends rien » parce qu’ils ont confiance en eux, 
je sais pas si tu comprends. En vrai ça dépend pas vraiment de… 
c’est comme je te disais, c’est vraiment du cas par cas. C’est 
vraiment comment l’élève, il est à l’intérieur de lui-même. Est-ce 
qu’il a les aptitudes sociales. Parce qu’au départ, je pense que ce 
n’est pas une capacité intellectuelle, c’est une capacité sociale à 
apprendre. 
 
La confiance en soi (self-concept) est très importante pour le développement. On 
constate alors que ce facteur du microsystème est essentiel, et qu’en conséquence les 
enseignants ont tout intérêt à pratiquer des techniques de socialisation pour augmenter 
ce self-concept, comme le souligne Akoodie (1984). De plus, tous les enseignants ont 
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donné des exemples concrets d’attitudes et de tactiques bénéfiques pour augmenter 
l’estime de soi de leurs élèves (approche par projet, jumelage, préparation créative à 
l’arrivée d’un immigrant, etc.).  
Cependant, les enseignants et les élèves ont constaté des conditions négatives influant 
sur le développement des compétences interculturelles des jeunes immigrants. Il s’agit 
des comportements (facteurs) relatifs à certains enseignants qui ne veulent pas évoluer 
dans leurs techniques de travail: 
 
1. (Enseignant) « Ils l’apprennent le plus vite, et ils l’apprennent dans 
le stress aussi… Enfin ils ont une responsabilité énorme, car ils sont 
le pont, l’agent de liaison entre leurs parents complètement démunis 
et la société d’ici. C’est qu’ils ont intérêt à apprendre vite la langue. 
Et les enfants qui sont moins doués pour les langues ont ce stress là 
supplémentaire, et je pense que les enseignants doivent être 
conscients de ça. » 
 
2. (Enseignant)  «  Je ne sais pas, je n’avais pas vu ça comme ça, mais 
peut-être là. Je te dirais que tout dépendamment des générations des 
enseignants, mais de façon générale je pense que les vieux profs 
s’en foutent un peu: tu sais, ils disent, je vais dans ma classe et « 
merci, bonsoir » alors que nouveaux profs comme moi nous 
sommes plus sensibilisés à accueillir des élèves immigrants ou 
différents ou déficients, peu importe. Mais je pense que le gros c’est 
qu’on a pas les compétences nécessaires pour les accueillir parce 
qu’on n’a pas les connaissances nécessaires pour développer des 
compétences. Bref, ils ne nous enseignent pas cela à l’université.» 
 
3. (Enseignant) « C’est sûr, mais en même temps pour les plus 
anciens, ils n’ont pas toujours la même vision de la chose. Pour eux 
l’immigrant qui arrive dans la classe, il va s’adapter. » 
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C’est utile que les enseignants expriment eux-mêmes ces observations, ce qui appuie 
encore plus sur la nécessité de sensibiliser les enseignants (futurs ou déjà présents) à 
l’accueil des immigrants, de faciliter la communication entre le personnel et les 
réseaux scolaires et former les personnes-ressources expérimentées afin qu’ils puissent 
partager leurs savoir-faire. 
 
4. (Enseignant) « Non, même s’il y a du bon vouloir-là, ce n’est pas 
par méchanceté-là; soit ils ne sont pas formés, soit qu’ils ne sont 
pas intéressés parce qu’ils sont sur le bord de la retraite et entre les 
deux. »  
 
5. (Enseignant) « Il y en a dans leurs valeurs qui vont y aller et qui 
vont se « démerder » quand même s’essayer et d’autres qui vont 
juste faire comme si de rien n’était. » 
 
 
Les recherches en éducation montrent que les enseignants ont tendance à résister aux 
modifications de leurs conceptions, représentations et attitudes concernant la diversité 
ethnoculturelle et leurs pratiques pédagogiques (Fleras et Elliot, 1992 ; Moodley, 
1995; Lund, 2003). 
Certains enseignants qui appartiennent à la culture majoritaire continuent à transmettre 
des préjugés sur les autres cultures (Mujawamariya, 2000; Tardif et Lessard, 1999; 
Grossman, 1995; Bartolome, 1994; Huberman et Post, 1992). Les élèves des minorités 
culturelles demeurent toujours plus concernés par les situations de décrochage et 
d'échec scolaire que ceux issus des deux groupes majoritaires (Dei et al. 1997 ; Watt et 
Roessingh, 1994).  
 
« La plupart des futurs enseignants ont des origines européennes 
et proviennent des classes moyennes. Ils ne disposent pas de 
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réelles connaissances des autres milieux culturels et sociaux et 
n'ont généralement aucune expérience de décentration 
culturelle. Ce renforcement socio-ethnique pose un problème 
dans la mesure où la population scolaire tend à se diversifier de 
plus en plus, socialement, culturellement et ethniquement » 
(Dossier INRP, 2005. p.5). 
 
 
h). Les approches créatives à l’école 
 
On a entendu de nombreuses techniques et approches positives que les enseignants 
ont mis en place eux-mêmes ou avec de l’aide des collègues afin d’améliorer les 
conditions pour le développement intégral des enfants immigrants : 
 
1. « Oui. Ça c’en est. Moi j’ai le parrainage, le 
travail d’équipe, et moi je travaille beaucoup, je travaille beaucoup… je 
travaille aussi en projet. 
(i) « C’est quoi en projet? » 
2. « Et bien par exemple, moi je vais faire… je 
monte des pièces de théâtre, faire des cartes de Noël ils vont faire un conte 
d’Halloween, on mime le conte, on participe au concours des citrouilles, 
j’essaie de prendre des choses qui sont réelles. Et on a un vrai concours au sein 
du ministère de l’école, c’est les enfants… les projets qui vont être pour les 
autres. J’essaie de faire ça beaucoup. Ça les aide à s’intégrer. » 
 
3. « Travail de psychologie, c’est sûr et certain qui embarque là-dedans au début. 
Faut comprendre leurs origines, faut comprendre quelle était leur vie de famille 
avant, si il y en avait, ce qui est en regard, ce qui est caché. C’est sûr que tout 
ça rentre en ligne de compte. » 
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Ces citations illustrent des facteurs positifs issus de l’exosystème. On est face à des 
enseignants réfléchis, renseignés et compréhensifs; et par dessus tout créatifs et 
innovateurs, comme on l’entend dans ces extraits: 
 
 
4. « En fait, ça dépend des personnes. Dans ma classe, moi je fais des soirées. 
Mais tu sais avec les enfants on a même un club, on parle d’un pays, au niveau 
de la religion quand je fais des cours de techni-culture. Il y a toujours plein 
plein plein d’élèves. J’adorais la moitié de mes élèves à chaque année qui sont 
d’une autre ethnie, c’est qu’on parle beaucoup avec eux, si eux ils nous 
entendent. C’est sûr j’apprends l’espagnol. » 
 
5. « Non, dès la maternelle. Et même ces enfants à la maternelle ont souvent de 
foutus. Je me rappelle de deux enfants à la maternelle qui disaient: regarde, lui, 
il ne sait pas parler français, et le professeur leur demandait : comment on 
pourrait faire? – On pourrait mettre des images. Et le prof disait aux enfants : 
on pourrait lui donner la main, lui expliquer, lui répéter. » 
 
6. « On favorise beaucoup les jeux d’équipe avec les autres, on les comprend 
beaucoup, on essaie de traduire le plus possible mais… sans non plus trop 
s’embarquer dans ce qui est de la religion et tout ça. On lit des cassettes devant 
tout le monde, on les encadre très bien eux, il y en a neuf qui sont en 
francisation, il y a ceux qui viennent ici, les intervenants. » 
 
 
Incontestablement, toutes les dernières citations représentent des facteurs positifs (et 
donc des conditions favorables) pour le développement des compétences 
interculturelles. Les enseignants ont de l’empathie pour le nouvel arrivant, et sont 
même en mesure de transmettre cette empathie à leurs élèves. De plus, les enseignants 
ont pensé aux activités qui renforcent la cohésion de groupe, et qui augment l’estime 
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de soi: les jeux d’équipe et la compétition, Oberlé et Drozda-Senkowska (2006). Ces 
activités en équipes (sport, théâtre, jeux, etc.), ne nécessitent pas la communication 
verbale ce qui permet d’exercer d’autres formes d’interaction sociale sans se soucier 
du langage. Les élèves peuvent alors apprendre et s’intégrer en s’amusant, au lieu de 
« chercher leurs mots  ».   
 
4.2.3 Résumé des idées exprimées par les enseignants  
 
Nous retiendrons de cette partie d’analyse certaines idées marquantes issues des 
unités de sens produites par les enseignants œuvrant dans des classes multiethniques à 
Sherbrooke.  
Premièrement, selon les professeurs, les facteurs négatifs influent surtout sur les 
compétences interculturelles d’ordre cognitif des jeunes immigrants. Parmi ces 
facteurs nous retrouvons la discordance des rythmes du processus d’acculturation des 
parents et des jeunes immigrants. En effet, les parents immigrants ont tendance à 
s’acculturer plus lentement que leurs enfants. Cette réalité crée une distance entre les 
parents et leurs enfants, selon les enseignants. Cette distance peut venir accentuer les 
situations-problèmes qu’on rencontre avec les adultes (l’autorité) en général, et avec 
les parents en particulier, spécifiquement pendant la phase de puberté (Roussillon, 
2001). C’est aussi à cause du rythme ralenti de l’acculturation chez les parents 
immigrants que les enfants deviennent souvent, malgré eux, l’agent de liaison entre 
leurs parents et la société québécoise (à l’épicerie, à l’école, chez l’avocat, etc.). Par 
conséquent, cela a la plupart du temps un effet secondaire sur l’enfant immigrant. 
Cette lourde charge de responsabilité que supporte l’adolescent immigrant peut lui 
donner l’impression de devenir trop vite un adulte, ou alors lui donner réellement une 
plus grande maturité. Cependant, l’adolescent pourrait être amené à sauter des étapes 
importantes d’un développement correspondant à la moyenne, (par exemple 
s’intéresser plutôt à l’emploi et non pas à ses études, alors que la société encourage à 
étudier jusqu’à 20 ans (MELS, 2009);  ou encore avoir de priorités et des plans futurs 
différents des jeunes de son âge).  
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Deuxièmement, d’autres obstacles importants pour le développement cognitif 
seraient justement le comportement des professeurs peu intéressés (retraite future 
proche), peu ou mal préparés lors de leur formation.  
Les facteurs positifs concerneraient surtout la collaboration entre l’école et les 
parents, les bonnes personnes-ressources sur lesquelles les enseignants et les élèves 
peuvent compter, ainsi que les performances et preuves de créativité des enseignants, 
(voir les citations précédentes). Cependant, les enseignants considèrent que les 
facteurs liés aux parents influencent fortement le développement des compétences 
interculturelles des jeunes immigrants. Parmi ces facteurs on compte la capacité 
parentale à rassurer l’enfant en renvoyant et construisant une image positive de 
l’immigration. Le facteur positif consiste dans la préparation à l’immigration des 
parents. Il est important que les parents discutent avec le jeune avant le départ, se 
projettent préalablement avec l’enfant dans les nouveaux lieux et lui créent une image 
positive du pays d’immigration. On diminue ainsi le choc culturel et la phase du deuil 
causée par la séparation de l’environnement scolaire, social, physique et climatique 
habituel. Parmi ces facteurs positifs reliés aux parents on compte également le soutien 
des parents à leurs enfants dans le parcours scolaire, en montrant de l’intérêt et de la 
patience, en les encourageant et en les accompagnant. Toutefois, des facteurs comme 
la motivation du jeune lui-même, ainsi que sa capacité de socialisation et son degré 
d’ouverture d’esprit détermineront également la vitesse et la qualité du développement 
des compétences interculturelles. Ces mêmes facteurs influeront aussi sur le processus 
de l’intégration. Maintenant que nous connaissons les facteurs proposés par les 
enseignants, voyons de plus près ceux soulevés par les parents immigrants.  
 
4.3 Analyse des unités de sens produites par les parents des élèves 
immigrants 
4.3.1  Les thèmes principaux 
Les parents se sont surtout montrés préoccupés par les conditions de l’apprentissage 
de la langue. Ils ont donc mis en avant les facteurs positifs et des pistes de solutions 
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touchant à l’apprentissage de la langue de leurs enfants. Parmi les facteurs positifs ils 
ont nommé des actions et des créations des conditions qu’ils ont inventées pour aider 
leurs adolescents d’apprendre le français. En deuxième lieu ils ont bien évidemment 
aussi parlé des facteurs qui ralentissent l’apprentissage du français. Les parents ont 
abordé le sujet du développement cognitif de leurs enfants et ont quelquefois parlé des 
facteurs influant sur les compétences comportementales et affectives de leurs jeunes. 
Par ailleurs, mis à part les facteurs (tous genres confondus), ils ont surtout mentionné 
les pistes de solutions dans lesquelles ils voient une vraie possibilité de changement 
des conditions pour l’apprentissage de la langue. Si l’on compare les réponses des 
parents avec celles des enseignants, on constate que ces derniers s’intéressent 
généralement plus que les parents aux compétences sociales et psychosociales des 
jeunes, même si certains parents s’efforcent de rendre la vie sociale de leurs enfants 
plus enrichissante. Toutefois, les facteurs concernant l’apprentissage du français, 
restent pour les parents incontestablement les plus importants parmi toutes les 
catégories de facteurs. Les parents immigrants interviewés voient les choses plus d’un 
œil pratique et pragmatique, comme nous le découvrons dans leurs citations.  
 
 
 
4.3.2 Stratégies parentales en tant que facteurs influant sur l’avancement des 
compétences langagières des jeunes immigrants  
 
Voici les facteurs positifs que les parents ont nommés pour que les enfants progressent 
dans l’apprentissage du français: 
1. « Dans un premier temps, et principalement, j’ai commencé par m’exercer 
avec elle, je pensais l’aider à apprendre la langue française, et plus 
concrètement l’aider à bien s’adapter à l’école.» 
2. « Je l’aide à apprendre le français, les connaissances que moi j’ai acquises, 
j’ai essayé de lui transmettre, et jusqu’à maintenant, je m’exerce avec elle. 
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Nous pratiquons des exercices comme je lui dicte un texte, et ensuite, elle 
me dicte un texte. Et ensuite, nous corrigeons les fautes l’une de l’autre. Et 
vraiment, j’ai l’impression qu’elle y arrive parfois déjà beaucoup mieux 
que moi. » 
3. « J’ai pris un livre avec lequel j’ai commencé à apprendre le français alors 
que j’étais encore à Chişinău en Moldavie. Nous avons commencé 
ensemble à travailler. Je lui ai dessiné ici un tableau, ce tableau je l’ai collé 
sur la table pour qu’elle puisse toujours l’avoir sous les yeux, pour qu’elle 
puisse vraiment connaître toutes les terminaisons de tous les temps dans 
lesquels se conjuguent les verbes, pour qu’elle sache comment ces 
conjugaisons se forment, pour qu’elle connaisse les verbes réguliers et les 
verbes irréguliers, et comment ils se conjuguent, comment tout cela se 
forme, les règles. » 
 
Les parents se concentrent surtout sur les compétences langagières et sociales, et 
soutiennent leurs enfants dans l’acquisition de ces dernières. Il est également 
important psychiquement pour l’enfant de voir et de sentir que le parent se tient 
disponible et ouvert pour lui, ce qu’on retrouve également dans les citations suivantes 
des parents.  
 
4. « Ma fille me raconte tout ce qu’elle a fait dans la journée en français, 
comme ça, nous pratiquons aussi le français ensemble. » 
5. « Donc je vois ses notes et je regarde toujours ses devoirs. Donc chaque 
jour qu’elle rentre à la maison, chaque jour je lui demande ce qu’il y a de 
nouveau, ce qui s’est passé, ce qu’on lui a demandé, ce qui était 
intéressant » 
6. « Je vais vous donner un exemple très concret, en ce moment moi aussi 
j’apprends le français. Les premières journées quand j’ai commencé les 
cours, si on était dans un transport public ou si on était ensemble dans la 
cuisine, je lui demande des choses en français et elle me répond, ou 
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l’inverse. Nous parlons en français. Elle me demande : qu’est-ce que c’est 
en français, qu’est-ce que c’est. »  
 
Ce sont là des exemples concrets des manières dont les parents aident leurs enfants 
pour apprendre le français. Ce sont bien évidemment des facteurs positifs pour le 
développement des compétences langagières des enfants. Comme l’ont déjà montré 
d’autres études, l’implication des parents dans le processus d’apprentissage est 
primordiale, Rochex (1996), Glasman (1991). 
Par ailleurs, d’autres comportements parentaux sont également d’une grande 
importance: 
« car la majorité des enfants qui vont à l’école dans la classe de ma fille 
habitent dans le même immeuble. Et je me suis donné la peine de faire 
connaissance avec les enfants d’ici. Et comme ça nous avons commencé à être 
amis, à connaître nos voisins, les parents de ces petits» 
Ici, il s’agit d’un facteur de proximité, facteur de protection, or les anciens enfants 
immigrants peuvent être une source d’appui pour le nouvel arrivant. 
De plus, c’est un facteur positif: le parent crée des liens sociaux pour son enfant, ceci 
l’aidera à trouver plus facilement des repères dans le nouveau pays.  
« Nous avons discuté cette question d’aller dans une nouvelle école. La 
première journée, nous sommes allés tous ensemble pour regarder l’école, pour 
la visiter, et tout de suite elle y est allée et ça lui a toute suite plu. De plus, nous 
avons fait connaissance avec la professeure, et ma fille a tout bien aimé. Et 
c’est comme ça que nous sommes allés dans la nouvelle école. » 
Comme déjà mentionné, il est important et bénéfique de préparer l’enfant à 
l’immigration, de lui expliquer ce qui se passera dans un futur proche. Ceci fait 
également partie des facteurs de protection dans la catégorie des facteurs positifs.   
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4. « Oui, nous avons soutenu notre enfant, mais pas vraiment pour le 
français, il l’a appris plus rapidement que nous [rires], pour mon mari 
et moi c’est plus difficile, mais pour mon enfant c’est 3 ou 4 mois dans 
l’école et il apprend plus le français que nous. C’est difficile de donner 
de l’aide pour le français, mais nous l’avons soutenu pour quelque 
chose comme les mathématiques, pour chercher des informations. Je ne 
sais pas spécifiquement. Il faisait tous ses devoirs seul, mais s’il avait 
quelque chose qu’il ne comprenait pas, on l’aidait. »  
 
5. « Je lui dis: ne te soucies pas, même si tu ne comprends pas ce que c’est 
l’imparfait à l’école, ce n’est pas grave, car à la maison je vais tout 
t’expliquer. Et je vais t’aider là-dedans pour que tu ne te sentes pas mal, 
intimidé ou timide, ou que tu aies peur. Parce qu’elle, elle a peur que 
les autres sachent déjà ce qu’elle ne sait pas encore. » 
La préoccupation du parent pour son enfant aide ce dernier à trouver du réconfort à la 
maison, augmente son estime de soi et facilite ainsi son parcours scolaire  (Goï, 2005).   
Dans le même sens, les parents ont utilisé différentes manœuvres pour motiver leurs 
enfants à aller à la nouvelle école :  
1. « J’ai expliqué à mon enfant que ce qu’il allait apprendre maintenant à 
l’école, c’est de ça qu’allait dépendre sa qualité de vie dans le futur. S’il 
apprenait bien maintenant, la qualité de sa vie sera bonne. Je lui ai expliqué 
qu’aller à l’école c’est simplement une phase de transition; qu’être mauvais 
ou bon élève, c’est cela qui décidera de la qualité de sa vie future.» 
2. « Oui, oui : tout le monde travaille, tout le monde et tout. Mais je ne dis pas 
qu’il était très très content d’aller à l’école, mais il sait que c’est sa 
responsabilité d’apprendre. » 
298 
 
3. «  Ce que nous avons fait c’est qu’avant que notre enfant arrive à l’école 
ici, nous lui avons donné des cours de français avec un professeur privé. Le 
professeur venait deux fois par semaine. Avec ces cours, mon enfant, en 
arrivant à l’école a sauté deux classes. Ce que je pense qui est bien c’est 
aussi les activités extrascolaires qui permettent à mon enfant de socialiser 
avec ses pairs, mais aussi d’apprendre.» 
4. « En réalité, nous l’avons dit que c’était important d’apprendre le français 
pour améliorer les possibilités à l’école ». 
 
Ce sont là des facteurs positifs pour motiver les enfants à aller à l’école et les inciter à 
développer les compétences interculturelles; entre autres les habiletés langagières. Il 
est intéressant de constater qu’il ne s’agit pas ici d’une « démarcation » nationale. En 
effet, qu’il s’agisse de parents russes, biélorusses, argentins ou encore irakiens, tous 
utilisent les mêmes stratégies de motivation. Ils font tous appel à la raison et à 
l’intelligence de leurs enfants et leur expliquent comment leurs connaissances, 
compétences et peines investies à l’école à présent les aideraient dans le futur.  Ceci 
fait partie de la théorie de Glasman (1992) et Rochex (1996) sur les stratégies des 
parents qui poussent, et qui disent: «  Nous, on n’avait pas la chance de devenir 
ingénieur, médecin, etc., mais toi, tu as cette chance, utilise-là! » (Ibid., p 156-157). 
 
4.3.3  Les valeurs, coutumes et attitudes transmises aux enfants 
Les parents immigrants ont également montré qu’ils accordent beaucoup d’importance 
à la préservation des composantes de leur culture initiale, telles que la langue, les 
coutumes et les valeurs. Ils aimeraient qu’il y ait des choses que leurs enfants 
conservent de leur culture initiale: 
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1. « Pour ce qui est des traditions russes, nous fêtons les fêtes en famille, et 
j’ai inscrit ma fille dans une école de danse pour les danses russes 
folkloriques, et ils apprennent aussi là-bas les danses de toutes les 
nationalités. Donc comme ça, elle garde un peu de la tradition russe, mais 
je ne pense pas que pour l’instant elle l’ait oubliée. Et nous lisons aussi des 
livres en russe. Nous parlons aussi le russe à la maison. » 
2. « À la maison on parle seulement le russe, on ne parle pas d’autres langues. 
On regarde des émissions de télévision russe. Bien sûr qu’on fête 
également les fêtes nationales de notre pays. On ne lit par contre pas 
beaucoup, on a amené les livres russes que nous avions, mais nous n’en 
avons pas achetés d’autres. On regarde aussi souvent des films russes.»  
3. « Chaque année, je l’envoie trois mois en vacances là-bas pour qu’elle 
puisse voir sa famille, comme ça elle ne perd pas le russe, le biélorusse. Et 
nous avons également beaucoup de livres russes que nous lisons ensemble. 
Elle les lit aussi et surtout, regarde beaucoup les informations sur internet, 
ce qui se passe en Biélorussie, et ce qui se passe en Russie.» 
Ce sont-là des facteurs positifs qui permettent à l’enfant de ne pas oublier la culture 
d’origine. Ce sont des facteurs issus du méso-système (entourage proche: les parents), 
et ils permettent à l’enfant d’acquérir un capital culturel plus riche, par exemple, 
connaître deux langues.  
 
4.3.4 Les parents et l’école 
Nous avons jusqu’ici présenté des facteurs dépendants des parents, qu’on pourra 
qualifier des facteurs « propres aux parents » et nous nous sommes surtout penchée sur 
les facteurs positifs. Maintenant, nous mettrons en lumière les facteurs que les parents 
ont jugés importants, mais qui ne dépendent pas d’eux mêmes directement. Il s’agit 
des facteurs propres au milieu scolaire (exo-système):  
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1. « Parce que, par exemple, aussi on avait un professeur en été, mais 
il me semble qu’il donnait des cours d’une manière différente, elle a 
vraiment enseigné le français, et son approche était vraiment 
adaptée aux enfants qui ne connaissent pas encore du tout la langue. 
Elle, vraiment, savait adapter son enseignement au niveau des 
enfants qui ne connaissent absolument pas du tout la langue. Et 
maintenant, nous avons un autre professeur, là, c’est vraiment le 
contraire.  Probablement que cet autre professeur n’a pas la même 
formation que cette autre enseignante qui était là en été » 
 
Ces citations confirment les résultats des recherches de Toussaint et Frotin (2004) 
lorsqu’ils expliquent que la formation donnée à l’université à de futurs enseignants ne 
prépare pas les professeurs aux complexités multiethniques qui les attendent sur le 
terrain. On parle donc des enseignants qui ont l’expérience d’œuvrer dans les classes à 
profil multiculturel qui ont des approches déjà vérifiées, ce qui aide l’enfant à mieux 
s’adapter qu’avec celles des professeurs non préparés au milieu scolaire réel. 
.  
 
Par ailleurs, les parents parlent également des facteurs positifs qu’ils ont remarqués 
auprès des enseignants :  
1. « Ici, le professeur a une attitude égale avec tous les enfants, ça, 
j’aime beaucoup.» 
2. « Le professeur était très positif, la relation interpersonnelle avec le 
professeur était de très haute qualité.» 
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3. « C’est que le professeur de la classe d’accueil savait non seulement 
parler le français, mais il savait également parler le russe.» 
Lorsqu’il est question des facteurs positifs en lien avec l’école, on retrouve 
systématiquement, explicitement ou implicitement le thème de la communication et 
donc la collaboration entre la famille immigrante et les enseignants: 
4. « Il avait une approche très positive avec mon enfant, il 
l’encourageait souvent. Ces qualités humaines étaient très bonnes et 
son approche était très chaleureuse envers mon enfant. Dès que 
l’enseignant avait des résultats positifs de côté de mon enfant, il 
m’informait.» 
5. « J’aime bien aussi l’atmosphère de l’école, c’est très chaleureux, il 
y a plein de couleurs, c’est très positif.  Dans mon pays d’où je 
viens, la relation à l’enseignant était beaucoup plus froide, les 
contacts étaient aussi établis moins souvent.» 
Ce seraient ici les facteurs positifs qui aident l’enfant immigrant à développer son 
plein potentiel. De plus, la relation entre les professeurs et les parents joue un rôle 
important pour les parents :  
1. « Je peux dire que moi je suis tout à fait satisfaite des rapports avec ce 
professeur. Le contact est facile, je suis au courant de tout, elle m’a 
toujours informé sur le niveau de connaissance de mon enfant, son 
développement et ses progrès. Personnellement j’ai beaucoup apprécié la 
manière dont s’est établi le contact avec nous. Je n’ai jamais eu de 
problème de communication avec le prof, comme il parlait russe et qu’il 
avait de très bonnes qualités humaines. Elle me tient également au courant 
des projets que mon enfant va faire.» 
Nous retrouvons ici alors l’importance accordée à la collaboration des parents avec les 
enseignants (Vatz-Laaroussi (2003), Montpetit et Duchesne, (2003, 2005). 
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Par ailleurs, d’autres facteurs négatifs « externes », issus alors du macro- et de 
l’exosystème influent sur le développement des compétences interculturelles des 
jeunes immigrants selon leurs parents. Ces facteurs agissent surtout sur le 
développement des compétences langagières. 
Parent: « Car à la première école où j’avais été avec mon enfant, l’école nous 
avait appris que notre enfant avait un trouble d’apprentissage, mais son 
problème c’était qu’il ne comprenait pas bien le français, mais là où nous 
avons déménagé, l’autre école était plus habituée à avoir des enfants 
immigrants, là-bas, c’était complètement différent et le parcours de mon enfant 
aussi.» 
Nous retrouvons ici à nouveau le thème des critères d’évaluations inadaptées, comme 
l’ont déjà remarqué les élèves immigrants et les enseignants: 
Voici quelques des citations de ces derniers : 
L’un des enseignant : « Le problème, c'est qu’après on reste trop longtemps 
dans les classes d'accueil, on va dans la classe d’accueil et puis on y reste; on 
parle de l'évaluation, mais elle vient trop en retard, et ils ne font pas 
l'évaluation, et après, quand ils la font, ça peut être beaucoup en retard.» 
L’un des élèves immigrants :  
 « Moi, j'ai été dans la classe d'accueil et ensuite ils ont dit qu'ils allaient faire 
une évaluation et ils l'on faite mais normalement je devrais aller dans la 
secondaire 4 mais, eux, ils m'ont mis en secondaire 2, et je savais déjà tout ça; 
je recommençais à faire des choses que j'ai déjà fait (triste). Je ne comprends 
pas. » 
 
En croisant les citations de ces trois catégories de participants, nous constatons que 
toutes leurs réponses vont dans le même sens: la critique du système d’accueil 
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scolaire. Les critères insuffisants du test d’évaluation pour les jeunes immigrants et la 
durée d’attente de cette évaluation sont les principales choses qu’on reproche à ce 
système. Parmi les facteurs négatifs constatés par les parents immigrants on retrouve 
principalement ceux liés à l’enseignement du français: 
1. « En Moldavie, l’enseignement des langues étrangères était d’un niveau 
très haut et très correct. Ici, comme je vous disais, il est pour moi 
incompréhensible. Tout le monde essaie de me calmer, ils me disent ne 
t’inquiète pas, ce n’est pas la peine de prendre la tête à ton enfant avec les 
cours privés ou avec d’autres choses, car elle va d’elle-même tout rattraper 
en une année, par elle-même. Mais je ne veux pas qu’elle, après, se sente 
mal, qu’elle soit timide, intimidée, qu’elle soit séparée et n’aille pas vers 
les autres enfants ». 
2. « L’enseignante principale est en congé maladie, et ça fait vraiment 
longtemps. Pour l’instant il y a un professeur remplaçant. Moi je trouve, 
c’est mon opinion personnelle, que ce n’est pas correct comment il apprend 
la langue française aux enfants. Par exemple, la conjugaison des verbes 
dans différents temps, il ne l’explique pas. Il n’explique pas les temps des 
verbes et pourquoi on conjugue ainsi. Et moi personnellement, je trouve 
que c’est un grand problème.» 
(i) «Vous trouvez que l’apprentissage est superficiel?» 
« Oui, oui, exactement. Chez eux, ils vont être compétents, ils vont parler, 
ce n’est pas un souci. Ils disent, ne vous souciez pas. Et ils ne donnent pas 
de devoirs à la maison, en principe il n’y en a presque pas. Peut-être ils 
donnent un devoir une fois par semaine. » 
On ressent fortement l’incompréhension du système et un certain mécontentement de 
la part des parents immigrants. On s’imagine qu’une telle approche de la part de 
l’enseignant et le ressenti de souci chez le parent puisse perturber la collaboration 
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entre l’école et les parents. D’autres témoignages des parents montrent les attentes qui 
ne sont pas rencontrées dans le système scolaire: 
3. « Maintenant ici, on apprend des choses qu’elle, ça fait déjà très longtemps 
qu’elle les sait. Mais ce n’est pas grave, ça va être de la répétition. Pour 
moi, le plus important maintenant, c’est la langue française. Et je vois, il 
me semble que, pour les enfants d’immigrants, la majorité d’entre eux est 
arrivée ici sans aucune connaissance de la langue française. Je trouve qu’on 
leur donne trop peu. Je trouve qu’ils devraient leur apprendre la langue 
française dans un système complètement différent, beaucoup plus 
d’apprentissage de la langue elle-même, et vraiment, connaître les règles 
grammaticales, les règles de base de la langue française, je trouve qu’on ne 
leur explique pas ça. » 
4. « Il me faudra prendre des professeurs privés pour qu’elle soit à la hauteur 
dans la langue française, et surtout dans la grammaire. Cela, c’est 
important pour moi. Oui, maintenant elle parle déjà, mais j’aimerais qu’elle 
ait une bonne maîtrise de la grammaire parce que c’est une fille, et elle 
doit, dans sa vie future apprendre, apprendre et apprendre, et je trouve que 
l’enseignement primaire en français, ici dans les classes d’accueil, et bien 
je n’en suis pas contente.» 
5. « Nous avons appris certains verbes, et tout cela nous l’avons appris par 
cœur. Ici je ne comprends pas du tout leur système d’enseignement, et je 
n’aime pas ce système d’enseignement. » 
 
Les parents déplorent l’apprentissage du français qui ne se passe pas de la 
manière dont ils se le sont imaginé. Ils critiquent l’approche, voire les connaissances 
mêmes des professeurs de français dans les classes d’accueil. Il apparaît que les 
attentes des parents envers l’école ne se sont pas toujours satisfaites. Par conséquent, 
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ce sentiment de désillusion n’aide pas à la collaboration entre les enseignants et les 
parents et ne favorise guère le bon développement des compétences interculturelles (et 
particulièrement les compétences langagières) des enfants immigrants à l’école selon 
certains parents. Cependant, cette situation pousse plusieurs parents à aller chercher de 
l’aide à l’apprentissage du français ailleurs. Cette perception des parents peut avoir des 
conséquences à doubles-faces.   
De plus, les parents et les enfants trouvent que l’on passe trop de temps dans les 
classes d’accueil: 
1. « Mais c’est un accueil interminable, l’enfant reste beaucoup de temps avec 
seulement des immigrants, sans contact avec les enfants francophones. » 
2. «  Je crois que l’enfant doit faire deux ou trois mois, puis rentrer dans 
l’école régulière, pour éviter qu’il reste juste en contact avec les enfants 
hispanophones par exemple. Parce que dans l’accueil les élèves sont tous 
immigrants, mais il manque de contacts avec les enfants francophones. Je 
crois que c’est mieux que l’élève rentre le plus rapidement possible dans 
l’école régulière, mais les premier deux ou trois mois je pense que c’est 
bien, c’est moins stressant pour l’enfant qui ne sait pas parler  français, 
moins stressant que d’être directement dans la classe et qu’il soit nerveux, 
c’est bon pour ça. Mais c’est un thème très divisé je pense.» 
Certaines citations des élèves immigrants, des enseignants et celles des parents 
immigrants reflètent plusieurs facteurs négatifs. On peut les voir comme des facteurs à 
risque, engendrés principalement par le système des classes d’accueil.  Parmi ceux-là 
on retrouve la ghettoïsation, les professeurs surchargés ou ayant suivi une formation 
incompatible avec la situation sur le terrain, ou encore les tests d’évaluation qui ne 
sont pas adaptés au programme local et au niveau de langue de l’enfant immigrant. 
Cela a comme conséquence l’augmentation du temps passé par l’adolescent immigrant 
dans un système qui correspond peu à ses besoins. Nuançons tout de même que les 
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classes d’accueil ont également des aspects positifs pour le développement des 
compétences interculturelles chez des jeunes immigrants.  
3. « Pas tous les cours sont donnés spécialement pour les classes d’accueil, il 
n’y a aucun contact avec les classes régulières. De plus, on a changé les 
bâtiments dans lesquels on enseignait à des classes d’accueil, maintenant 
ils les ont déménagés encore plus loin que là où se trouvent les classes 
régulières. » 
Cette séparation physique entre les élèves immigrants et les élèves francophones ne 
favorise pas l’apprentissage de la langue française ou l’approche de la culture locale, 
comme déjà notée par Allen (2004),. 
Cependant, nous avons relevé des réponses qui reflètent du positif des classes 
d’accueil et du système scolaire en général: 
4 « C’est juste qu’au début je ne comprenais pas ce que c’était (les cours d’art 
dramatique), je pensais que c’était débile, délirant. Mais je vois que les enfants se 
développent vraiment dedans, et ça leur permet d’inventer des scènes, et en plus 
ça les aide à développer leur français oral.» 
5 « Moi ce que j’aime c’est l’approche par le jeu, par exemple l’année dernière, il 
avait différents projets et ces projets incluaient non seulement les enfants, mais 
également leurs parents. C’était très artistique, il y avait aussi des sorties comme 
une cabane à sucre, c’était très intéressant et je pense que cette approche améliore 
le développement de l’enfant, il se sent mieux à l’école.» 
6 « Dans les classes d’accueil sont présents les enfants qui ont non seulement une 
différence au niveau d’apprentissage de la langue, mais qui ont également des 
différences sur les plans intellectuel et social. Cependant, je pense que ce système 
est nécessaire, car si on mettait ces enfants directement dans une classe régulière, 
le choc culturel serait trop fort pour eux.»  
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7 « Je pense tout de même que c’est un bon système, car quand mon fils était à 
l’école dans mon pays, les attentes étaient plus grosses, dont plus de devoirs. Ici 
c’est plus facile, il peut se relaxer un peu plus, je crois que c’est un point positif 
pour lui. Les enfants dans mon pays, à cause de ce poids scolaire, étaient 
physiquement très très fatigués. Le volume de devoirs était énorme et chaque jour 
ils devaient préparer pour le lendemain, il n’y a pas cela ici. » 
Nous constatons qu’il s’agit ici d’un système à deux facettes: il y a des côtés positifs, 
comme il reste des choses à améliorer. 
 
4.3.5 Les facteurs non liés à l’école 
D’autres facteurs négatifs qu’on a constatés sont d’ordre logistique : le transport, 
comme déjà mentionné par les enseignants: 
1. « Je conduis ma fille et ses amis, ceux que je peux aller chercher, et je les 
accompagne à l’école et les ramène après chez eux lorsque j’en ai la 
possibilité. » 
2. « Même maintenant, nous avons le problème du transport, c’est un 
problème catastrophique, ce problème du transport... » 
Ceci est un facteur de l’ordre pratique, mais qui en même temps peut réellement être 
un frein au bon développement, car il peut empêcher l’enfant d’aller chercher l’aide 
supplémentaire dont il peut souvent avoir besoin, lorsqu’il s’agit par exemple de l’aide 
aux devoirs ou encore des activités extrascolaires (comme le sport) qui peuvent aider à 
l’intégration sociale (se faire des amis, être en contact avec les enfants francophones, 
décompresser, etc.). 
De recherches l’ont déjà prouvé: la connaissance des langues plus proche l’une de 
l’autre (comme par exemple les langues latines) aide à l’apprentissage d’une autre 
langue latine (C. Goï, 2005). Les parents ont aussi évoqué cette idée: 
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1. «Et pour les enfants qui parlent roumain, c’est plus facile d’apprendre le 
français. Mais nous, nous sommes une famille russophone, et pour nous 
c’est plus difficile, pour mon enfant et pour moi. » 
 
 
4.3.6 Conclusion des citations relevées du discours parental 
Nous retiendrons surtout des réponses des parents l’intérêt particulier qu’ils portent 
aux compétences langagières de leurs enfants.  C’est un peu dommage si l’on compare 
les réponses des parents avec celles des enseignants, qui eux, s’intéressent 
énormément au côté social des adolescents. Et qui voient dans le développement des 
compétences sociales la clé pour l’apprentissage de la langue. Cependant, il est 
rassurant que chaque parent interviewé montre de l’intérêt pour le parcours scolaire de 
son enfant, et surtout, ce qui est très important, c’est que la collaboration entre les 
enseignants et les parents est fortement présente. 
Il faut tenir compte que les parents sont les seuls « responsables » de la sauvegarde de 
la culture initiale, ainsi que des canaux de celle ci. Ce sont les parents qui sont la 
source principale de la culture d’origine et il dépend seulement d’eux que les enfants 
conservent cette dernière ou non. Il faut noter que si dans les grands centres tels que 
Montréal on retrouve des ambassades, consulats ou d’autres institutions scolaires qui 
proposent des cours du soir ou du week-end dans les langues étrangères, il n’en existe 
pas dans les centres à faible densité d’immigrants. C’est encore une raison pour 
laquelle toute la responsabilité de la transmission de la culture d’origine aux enfants 
repose sur les parents. Les valeurs, codes, normes, conduites et traditions de la culture 
d’origine se transmettent par les comportements et stratégies que les parents emploient 
dans leurs interactions quotidiennes avec les enfants.   
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4.4 Analyse des unités de sens produites par les élèves québécois 
 
4.4.1  Thèmes principaux 
 
Les élèves québécois se sont surtout exprimés au sujet des facteurs positifs qui 
influent sur le développement des compétences dans le domaine du comportement des 
jeunes immigrants. D’autres thématiques légèrement abordées seraient celles 
concernant le développement des compétences psychosociales, langagières et 
affectives des immigrants. 
Ils ont également parlé de leurs propres compétences interculturelles, telles que 
l’empathie envers les jeunes immigrants. Et, bien sûr, ils ont suggéré un bon nombre 
de pistes de solutions qu’ils pensent être favorables pour un bon développement 
intégral (et surtout langagier) des jeunes immigrants ainsi que pour leur intégration 
rapide. 
 
4.4.2 L’empathie des jeunes Québécois comme facteur favorisant le développement 
des compétences interculturelles des adolescents immigrants (facteurs positifs) 
 
 Voici les citations parlant de l’empathie des jeunes Québécois qui est l’un des 
facteurs positifs pour le développement des jeunes immigrants: 
 
1. « Moi, je suis allé en Grèce, je ne comprenais rien ce qui est écrit sur les 
cartes, y avait pas d'anglais. C'était un voyage culturel... ». 
 
2. « Moi je suis partie à Cuba dans un village et les gens me parlaient qu'en 
espagnol, là il fallait leur parler pour se faire comprendre et j'ai sorti mon 
dictionnaire, mais c'était une belle expérience, je vais retourner dans des 
pays où on parle espagnol, c'est là où j'ai appris plus d'espagnol que dans 
toute une année à l'école».  
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3. « Mais c'est ce qui se passe aussi avec les élèves québécois lorsqu'ils sont 
en difficulté d'apprentissage, on les met dans une classe de cheminement 
lorsqu'ils n'arrivent pas à apprendre avec les autres, c'est justement pour 
qu'ils ne se sentent pas mal à l'aise par rapport aux autres. C’est comme 
nous lorsqu'en va en classe des cours d'anglais langue seconde avec 
d’autres personnes dont ce n’est pas la langue maternelle. Je suis déjà allée 
dans une classe comme ça et lorsque le prof parlait je ne comprenais pas, il 
parlait trop vite, je comprends lorsqu'un prof d'anglais langue seconde me 
parle, mais pas lorsqu'un prof anglais me parle (on suppose qu'elle parlait 
d'un prof anglophone). Y a une marge entre les deux. Le prof parlait 
tellement vite, ouhhhh. Fait que les personnes de niveau 3 en francisation 
ne pourrait jamais comprendre les cours de français au régulier ». 
 
Dans ces observations les élèves québécois se mettent à la place de l’élève immigrants 
et essayent de retrouver des situations semblables dans leur passé. De cette manière ils 
prouvent qu’ils ont de l’empathie pour les nouveaux arrivants et qu’on peut s’attendre 
à des comportements positifs et accueillants de leur part.  
4. « La chose qu’on fait beaucoup c’est qu’on éduque sur l’immigration les 
plus jeunes, mais des fois on oublie qu’il y a aussi des plus vieux qui ne 
sont pas assez sensibilisés. Donc lorsqu’il y a des profs qui tolèrent le 
racisme dans leur classe, ça ne sert à rien s’ils essaient dans ce contexte de 
sensibiliser les étudiants à l’immigration. » 
 
5. Est-ce que si vous étiez dans une classe et que cette situation-là se 
produisait vous auriez la même réaction? 
Moi, c’est sûr que si j’étais dans une classe et que j’entendais un 
commentaire raciste, mais dit de façon sérieuse, là je me lèverais et je 
critiquerais. Il faut faire la différence entre une simple blague et un propos 
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raciste. J’ai un de mes amis qui est noir et parfois il fait lui-même des 
blagues sur les noirs. On s’entend donc que dans ce contexte, ce n’est pas 
sérieux. » 
 
Les élèves québécois abordent également le sujet du racisme. Ils semblent avoir une 
bonne attitude envers les nouveaux arrivants, ce qui représente un facteur positif. En 
allant de l’avant, nous découvrons que cette empathie peut aller plus loin et se voir 
même apparentée à une forme de soutien :  
 
1. « Moi ça ne me dérangerait pas de les aider, au contraire j'adorerais ça. 
C'est intéressant de connaître une nouvelle culture, après on ne sait pas 
si on va s'entendre.» 
 
2. « Mais je ne sais pas, parfois le cours il est tellement chargé, il y a 
tellement de matières à voir, et est-ce que c'est bien pour une personne 
de se retrouver dans le contexte où en plus elle ne comprend pas, elle 
est déjà pas en égalité avec les autres personnes en partant, est-ce que 
ce ne serait pas mieux si la personne va en classe de francisation et une 
fois qu'elle atteint les 3 niveaux, elle va en classe régulière, ce serait 
pas une manière de diminuer le choc culturel?» 
 
D’un côté il serait alors possible d’épauler le jeune immigrant en classe régulière, mais 
d’un autre côté on se soucie du choc culturel. Cette dernière citation peut être 
interprétée comme de l’inquiétude pour l’élève immigrant, comme elle peut laisser 
entendre de l’incertitude pour le déroulement du quotidien dans une classe régulière 
composée à la fois d’élèves francophones et d’élèves allophones.  
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4.4.3 Les comportements des élèves québécois et immigrants en tant que 
facteurs transformant les compétences des nouveaux arrivants  
 
On remarque que les jeunes québécois se soucient particulièrement de l’apprentissage 
de la langue française de leurs collègues immigrants. Ceci dit, les transformations  du 
comportement-même des immigrants sont notées: 
 
1. « Non, je pense que moi je l'aiderais. Même s’il vivra quand même 
un isolement, c'est pour cela que ce serait bien d’avoir une phase 
de transition. Parce que justement y aura d'autres hispanophones, 
ou d'autres immigrants. Ils pourraient parler ensemble et apprendre 
le français, ils seraient plus portés à parler l'espagnol. »  
 
2. « Oui, mais s’ils restent ensemble ils ne vont pas s’ouvrir non plus. 
Oui c’est vrai. » 
 
 
Dans cette citation on constate clairement le souci mentionné par les chercheurs: 
l’effet de ghettoïsation, qui empêchera éventuellement le bon apprentissage de la 
langue ciblée, le français. Par ailleurs, les classes d’accueil, mis à part leur but 
premier, l’apprentissage de la langue,  « offrent », comme une sorte d’effet secondaire, 
la possibilité d’une socialisation rapide, car les enfants, peu importe leur appartenance 
ethnique, se retrouvent tous dans le même « bateau » (la même situation).            
 
Une autre thématique importante a été soulevée, celle du racisme. En effet, pour 
aborder ce sujet nous l’avons approché du côté du degré de fréquentation des 
immigrants. Ainsi, il y avait parmi les jeunes québécois des  personnes qui n’avaient 
pas vu de personnes immigrantes jusqu’à leur arrivée à l’école secondaire et d’autres 
qui avaient baigné dans un milieu multiculturel depuis leur enfance. 
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1. « Pour moi, ce n'est pas comme ça, j'ai deux cousines chinoises, et 
je les ai toujours vues, donc je ne me suis jamais posée la question, 
ce sont les filles de ma tante. » 
2. « Moi, j'ai jamais vu d'immigrants avant. Quand j'étais au 
secondaire il n'y avait aucune différence de culture. Je viens d'un 
endroit où il y a que des Québécois, depuis 4 générations, ils ont 
tous la peau de couleur blanche et quand je suis venue ici c'était 
pour la première fois que j’ai vu quelqu'un qui parle espagnol, je ne 
savais pas, je lui ai donc parlé pendant 20 minutes alors qu'elle ne 
comprenait rien à ce que je lui disais. Elle me demandait si je 
parlais français et je lui disais que oui, et je continuais à parler, 
alors qu'elle ne comprenait pas un seul mot de ce que je lui 
racontais.»   
 
 
3. (i) « Et est-ce que depuis que vous avez fréquenté régulièrement les 
immigrants votre façon de les voir a-t-elle changé? » 
 
« Par exemple je viens d'une famille raciste, ma grand-mère a fait 
un procès à quelqu'un parce qu'elle ne voulait pas qu'une personne 
de couleur habite dans la même maison qu'elle, je viens donc d'une 
famille extrêmement raciste et pourtant j'ai rencontrais des 
personnes des autres pays et cela ne m'a jamais empêché d'aller voir 
eux autres.»  
 
4. « Moi aussi je viens d'une famille raciste, et on m'a aussi dit « ne 
ramène pas de Noirs à la maison », mon père il a un problème avec 
tous ce qui n'est pas Québécois, mais au fond on est tous pareil. » 
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5. « Je pense qu'on est tous capable d'aller au delà de nos différences 
et d'aller un peu plus loin que les apparences, peu importe 
l'éducation qu'on a eue. » 
 
 
On remarquera que même si les jeunes n’ont pas eu spécialement une formation 
centrée sur l’ouverture sur les autres, leur sens de l’humanisme fait qu’ils sont 
capables de se mettre à la place de l’autre et à « décentraliser ». 
 
1. « Quand on porte un jugement de valeur sur une personne parce qu'elle 
est différente en quoi que ce soit, c'est de la méchanceté gratuite. Ça 
apporte de la frustration de vivre des moments comme ça.»  
 
2. « C'est sûr qu'au départ on est tous egocentriques et c'est normal, mais, 
ensuite avec le contact ça change [...]. » 
 
            Dans cette affirmation nous retrouvons en partie la définition des stades 
Bennett (1993) par lesquels on passe pour s’intégrer dans une nouvelle culture; 
cependant, en construisant sa théorie sur les stades d’acculturation en général et sur la 
sensibilité interculturelle en particulier Bennett (1993) analysait surtout l’évolution 
d’une personne qui immigre. Ainsi, on peut expliquer certaines réactions des 
personnes immigrantes en situant la phase dans laquelle se trouve l’immigrant dans 
l’un de ces six stades. Chaque stade montre le degré d’adaptation à la nouvelle culture. 
C'est un outil pour comprendre les actions, les changements émotionnels et des 
réactions classiques face au choc culturel. Il existerait alors six phases (ou stades): le 
déni, la défense, la minimisation,  l'acceptation, l'adaptation et finalement l'intégration. 
Il est important de souligner qu'entre le troisième stade (ou phase) de minimisation et 
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le quatrième stade, d'acceptation, on passe d’un état d'ethnocentrisme à l’état 
d'ethnorelativisme. On note que les premiers trois stades sont des stades 
ethnocentriques, et les trois stades suivants, des stades ethnorelativistes. On peut 
comprendre sous l'ethnocentrisme le fait que sa propre culture est perçue comme la 
seule réalité. Le stade de déni est alors marqué par l'évitement de l'autre culture et un 
isolement psychologique et /ou physique. Alors que l’ethnorelativisme consiste dans la 
décentralisation de sa propre culture, comme proposé dans une des citations des élèves 
québécois.  Cependant, Bennett prenait l’exemple d’un immigrant venant dans un 
nouveau pays, c’est alors curieux de constater que cette remarque est faite par une 
personne locale qui passe justement par les mêmes stades pour « s’habituer » à des 
personnes culturellement différentes, alors que l’élève québécois lui-même n’a pas 
immigré. De plus, Bennett (1993) explique que les compétences interculturelles sont 
nécessaires pour arriver au tout dernier stade et pour pouvoir s’intégrer complètement 
dans une nouvelle société.  
3. « Je pense que c'est notre devoir éthique de faire objection contre ces 
mentalités archaïques, à être choqué des cultures ayant des différentes 
valeurs... ». 
 
Cela est encore une autre référence d’une parfaite compréhension de ce que c’est un 
soutien à l’intégration des personnes immigrantes. De plus, il s’agit ici d’un sentiment 
d’éthique exemplaire.   
 
4.4.4             Les différences culturelles 
 
                 Les différences culturelles peuvent parfois représenter des facteurs qui 
ralentissent l’acquisition des compétences interculturelles chez les jeunes immigrants 
(facteurs négatifs)  
 
Néanmoins, nous avons tout de même dégagé quelques facteurs négatifs relevant du 
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discours des élèves québécois interviewés. Ainsi, les facteurs qu’on a jugés négatifs 
touchent surtout la communication entre les deux groupes: les personnes locales et les 
personnes arrivées. La mentalité qu’on appellera « québécoise » empêcherait alors, 
selon les dires des interviewés, d’ « aller voir les autres  de peur de les déranger ». En 
effet, on remarquera que les sociétés dites « individualistes » se distinguent des 
sociétés dites « collectives » (Camilleri, (1997), Trompenaars et Hampden-Turner, 
(2004) non seulement par les approches de l’individu à la société (le pouvoir de 
décision, par exemple), mais également par les simples règles de respect et des limites 
de ce qu’on juge « être privé » et de ce qu’on juge faire partie de la vie dite 
« collective ». Ainsi, ce que dans la société individualiste sera ressenti comme 
intrusion dans la vie privée, sera interprété dans la société collectiviste comme 
bienvenue, et, à l’inverse, ce que dans la société collectiviste sera perçu comme du 
« désintérêt », voire malpoli, sera accueilli dans une société individualiste comme tout 
à fait normal, au nom de la discrétion. Voici les exemples qui illustrent au mieux cette 
idée:  
 
1. « Moi, quand j'étais dans une autre ville, une fille là-bas m'a dit 
qu'elle ne voulait pas aller voir les autres gens de peur de les 
déranger, moi, c'est ça, j'aurais peur d'aller déranger les gens. » 
 
2. « Moi, ça m'interpelle, je veux aller les voir, mais moi aussi, c'est 
comme elle a dit sa copine, on a peur d'aller déranger les gens, ici, 
au Québec on n'est pas porté d'aller vers les autres, d'aller voir les 
gens. Dans d'autres pays les uns vont vers les autres. Mais ici non, 
ça fait que c'est ça, on n'irait pas voir les immigrants, on a notre 
petite gang, on parle de petites choses à nous. » 
 
(i) « Et qu'est-ce que vous voulez dire par déranger l'autre? » 
 
« Bah déranger, je pense que l'autre il est dans ses affaires, et, ehh 
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(pause) et il veut peut être pas.... ».  
 
3. «Chacun a son temps....bah moi j'étais à l'école Montcalm, et y 
avait beaucoup d’immigrants, et les latinos, ils étaient toujours 
ensemble, et puis, si t'étais pas une latino, bah t'allais pas aller les 
voir....moi je ne suis pas une latino, je me disais que si j'allais les 
voir ils me trouveront peut être je ne sais pas.... que je me suis 
trompée d'endroit, ou des choses comme ça, j'avais une amie 
française et puis une autre espagnole, et c'est correct aussi là...Mais 
je ne suis pas allée vers eux, c'est venu tout seul je pense... ». 
 
On entend clairement un certain sentiment de gêne de la part des élèves québécois. 
Alors que si on compare ces citations avec les paroles d’un des élèves immigrants 
interviewés, on obtient l’idée d’une approche contraire; c’est-à-dire que les élèves 
immigrants sont ouverts pour rencontrer du monde et pour parler avec les Québécois: 
 
1. « Mais chez moi au Salvador, je pense comme dans tous les pays de 
l'Amérique Latine, les gens ils se parlent, ils disent bonjour, beau matin, 
bonsoir, Buenas tardes, on demande si on peut aider, si y a quoi que ce soit, 
ici, les gens, ici, c'est pas comme ça, j'ai dit bonjour à un monsieur, il m'a 
regardé, genre comme ça. Mais moi, je continue de leur parler comme ça, 
c'est resté en moi, je dit « bonjour » et si la personne est de bonne humeur, 
bah, elle me répond en retour, et si non, bah c'est pas grave. Là bas, chez 
nous, on n'a pas non plus peur des gens dans la rue, quand on va à l'école, 
si la personne est sur ton chemin en voiture, elle s'arrête et elle te dit 
d'embarquer, c'est normal là-bas. Mais ici genre, il fait froid, il fait froid, il 
fait moins quarante, t'es comme ça dans la rue, et les gens ne s'arrêtent 
même pas, ne te demandent pas s'ils peuvent te déposer, alors que c'est 
souvent qu'ils vont dans la même direction. C'est là où tu vois la différence 
des mentalités. Je sais pas, peut-être que les gens ici ils ont peur qu'on les 
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kidnappe, mais là-bas, c'est genre, mais le gars est gentil, il est gentil, il est 
méchant, il est méchant, mais les choses arrivent, tu peux pas les fuir, il 
faut vivre le moment présent.» 
 
Nous classons ce manque d’ouverture, que l’un des interviewés a même qualifié de 
« sentiment de peur », comme un facteur négatif. En effet, il semble qu’une telle 
attitude ralentira au lieu d’accélérer le développement des compétences interculturelles 
des jeunes immigrants, et ainsi leur intégration. 
Par ailleurs, d’autres remarques ont été étiquetées comme négatives: 
 
1.  « Mais c'est ce qui se passe aussi avec les élèves  québécois 
lorsqu'ils sont en difficulté d'apprentissage, on les met dans une 
classe de cheminement lorsqu'ils n'arrivent pas à apprendre avec 
les autres, c'est justement pour qu'ils ne se sentent pas mal à 
l'aise par rapport aux autres. C’est comme nous lorsqu'en va en 
classe des cours d'anglais langue seconde avec d’autres 
personnes dont c’est pas leur langue maternelle. Je suis déjà 
allée dans une classe comme ça et lorsque le prof parlait je ne 
comprenais pas, il parlait trop vite, je comprends lorsqu'un prof 
d'anglais langue seconde me parle, mais pas lorsqu'un prof 
anglais me parle (on suppose qu'elle parlait d'un prof 
anglophone). Y a une marge entre les deux. Le prof parlait 
tellement vite, ouhhhh. Fait que les personnes de niveau 3 en 
francisation ne pourraient jamais comprendre les cours de 
français au régulier.» 
 
Dans cette affirmation on compare l’apprentissage de l’élève régulier à l’apprentissage 
d’un élève immigrant, tout en oubliant que les deux situations sont différentes au 
niveau psychologique. Effectivement, l’élève régulier se trouve dans une situation dite 
« quotidienne », alors que l’élève immigrant aspire à apprendre la langue de la 
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nouvelle société dans laquelle il est venu vivre. On estime que le degré de sa 
motivation (celle de l’élève immigrant) sera supérieur à celui de l’élève québécois 
dans une classe régulière. Il s’agit pour lui d’un support pour sa survie future. Par 
ailleurs, peu importe que l’élève québécois comprenne ou pas ce que le professeur 
anglophone lui a dit ce jour-là, cela n’affectera pas sérieusement son parcours scolaire 
et social, alors qu’il est important pour l’élève immigrant de s’habituer à la 
prononciation locale de la langue parlée et plus tôt il aura une chance de commencer à 
le faire, plus ce sera à son avantage. Le répondant compare donc ici deux situations 
qu’il ne connaît pas vraiment et refuse en même temps de croire en les capacités de 
l’autre: « si moi je n’arrive pas, lui non plus il n’arrivera pas », sans prendre en compte 
la nécessité qu’éprouvera l’élève immigrant de comprendre et le fait que l’effort 
déployé par ce dernier sera probablement plus important. 
 
La citation suivante montre un autre exemple de sous-estimation de l’importance pour 
l’élève immigrant de se retrouver plus rapidement aux côtés des véritables porteurs de 
la culture locale, leurs homologues québécois: 
 
«Ça prend peut-être les deux, les cours de francisation et 
l'immersion dans la société, par exemple demander leur chemin ou 
des choses comme ça. Mais ils vivent dans une société francophone 
où ils ont plein de possibilités de rencontrer les francophones, mais 
pour ce qui est pour l'apprentissage du français ce serait à l'école, 
dans un classe d’accueil.» 
 
Dans cette remarque on ne tient pas compte du fait que la majorité du temps 
l’élève immigrant le passe soit à l’école ou bien à la maison, ce qui fait que le 
principal endroit où il rencontre la société québécoise reste tout de même l’école. 
Alors qu’ici on propose que l’immigrant acquière les nuances de la culture québécoise 
ailleurs que dans le contexte scolaire régulier.  
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4.4.5  L’exemple d’un facteur multi-catégoriel 
Pour terminer sur les (conditions) et facteurs influant sur le développement des 
compétences interculturelles des jeunes immigrants énumérés par les élèves 
québécois, nous aimerions exposer l’un des facteurs multi-catégoriels, qui englobe 
justement les côtés positifs ainsi que les côtés négatifs. Il nous semblait plus approprié 
de placer ces facteurs à la fin de notre analyse, car ils reflètent l’approche générale des 
élèves québécois. Nous présenterons également quelques pistes de solutions abordées 
par ce groupe de participants. 
 
« Bien moi je crois que ça dépend du but où l’on veut aller: est-ce 
qu’on veut vraiment que les immigrants maîtrisent bien la langue ou qu’on 
veut qu’ils s’intègrent mieux? C’est sûr que si on les met dans une classe juste 
francophone, les immigrants vont apprendre plus vite la langue. Toutefois, ils 
vont avoir de la difficulté à s’intégrer parce veut pas les valeurs culturelles sont 
différentes. On compare juste la musique, la religion… ».  
 
Nous avons classé ce facteur comme multi-catégoriel, pour plusieurs raison: d’un côté 
le jeune québécois est inquiet pour le côté affectif du jeune immigrant, mais de l’autre 
il soutient l’apprentissage de la langue. Il explique que le fait d’être dans une classe 
d’accueil atténuera le choc culturel, ce qui nous rappelle ce que disait l’une des 
enseignantes: la socialisation crée une forme de sécurité, un lien affectif. Elle allait 
même jusqu’à expliquer que les compétences psychosociales étaient les plus 
importantes parce qu’elles faciliteraient par la suite l’apprentissage de la langue, entre 
autres; et que l’inadaptation sociale ralenti l’apprentissage de la langue et le 
développement cognitif tout court. D’un autre côté, un apprentissage rapide de la 
langue devrait aider l’adaptation sociale, ce qui fait que la citation est à double 
tranchant. 
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4.4.6  Les pistes de solutions proposées par les jeunes québécois 
  
Voici ce que les élèves québécois ont trouvé en pistes de solutions, pour un meilleur 
développement des compétences interculturelles chez les jeunes immigrants, et donc 
une intégration plus rapide et de qualité dans le nouveau contexte scolaire. En effet, 
dans les chapitres précédents, plusieurs pistes de solutions ont été proposées par 
d’autres catégories d’immigrants, mais celles proposées par les élèves québécois nous 
semblent être les plus approfondies et créatives: 
1. (fille québécoise) « Moi, je vois ça comme ça, comme il l'a dit. Si je ne 
comprends pas pareil, bah je n'avance pas plus. Je ne sais pas, faudra 
peut-être mixer. Mon amie qui est allée dans une classe d'accueil m'a 
dit que dans la classe y avait aussi d’autres ethnies et qu'elle ne les 
comprenait pas nécessairement, et elle avançait donc bien dans ses 
apprentissages de français.»  
 
 
2. «Bien peut-être le jumelage.» 
 
3. « Je pense que cela va être difficile, pas pour nous, mais si quelqu'un 
arrive dans ta classe et puis le prof il est supposé donner le même cours 
à tout le monde, c'est sûr qu'il aura plus de difficulté et il aurait besoin 
de beaucoup plus d'aide, mais moi, dans mon école, cet intervenant, je 
ne sais pas exactement quel programme d'intégration il suivait, mais il 
était souvent là, présent, dans les cours et en dehors, pour l'aider à 
apprendre à son rythme.»  
 
 
Pour la dernière citation, on se trouve dans une situation particulière. En effet, cet 
élève parle d’une région où c’était le seul élève immigrant qui était dans sa classe; ce 
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dernier a pu donc bénéficier d’un soutien personnalisé de l’un des enseignants. C’est 
une formule qui est également souvent employée en Ontario, comme nous l’ont fait 
savoir plusieurs participants. 
 
4. «Bah moi, je viens d'avoir une idée là (rires), on pourrait favoriser 
l'intégration des immigrants en faisant des jumelages avec des élèves 
québécois d'origine, qui pourraient, mettons pour le français, et que la 
classe soit pas moitié-moitié, mais qu'il y ait des jumelages. Qu'ils 
suivent ensemble toute la session, fait que là, s’il l'aide un peu pour les 
devoirs ça ne ferait pas que tout retombe sur la tâche du prof. Il pourra 
pas tout bien enseigner à tout le monde, et l'étudiant ne peut pas faire 
tout tout seul non plus, mais s’il a quelqu'un, tout le monde est gagnant. 
Ça favorise l'apprentissage et puis ça favorise et ça partage un peu les 
tâches.» 
 
5. «Et puis on pourra organiser une phase de rattrapage pour ceux qui 
peuvent faire du rattrapage ensuite, ou qu'au début ils fassent comme 
une session de transition, pendant cette session ils devraient apprendre 
au maximum le français, et une fois que t'arrives au moins à le 
comprendre, là tu pourras peut-être intégrer une classe régulière. Peut-
être si t'arrives au moins à bien comprendre.»   
 
Ces pistes de solutions prennent bien en compte l’intérêt des élèves immigrants, pour 
que ces derniers puissent apprendre le français. Ces propositions reflètent également 
un haut degré d’engagement de la part des élèves québécois, ce qui laisse entendre que 
les jeunes d’ici ont bien souvent des comportements ouverts et favorisant envers les 
nouveaux arrivants. 
 
6.  «Le fait est que quand tu apprends le français avec un prof ce n'est pas 
pareil quand tu l'apprends avec des gens qui parlent le français, rien que 
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le fait que tu es en contact permanent avec les Français ça t’aide à plus 
vite à apprendre la langue. Le prof n'aurait pas spécialement à adapter 
son programme de cours.» 
7. «Et puis, c'est comme il disait tout à l'heure, les étudiants auraient 
besoin d'une base, donc une session de transition, parce que si le prof 
n'adapte pas son programme, il faudrait qu'ils aient au moins une base 
en français pour comprendre. Donc une session de transition, parce 
qu'il vient en classe sans rien comprendre ce que le prof dit, ça pourrait 
être un handicap pour lui. Ça peut créer des difficultés.» 
 
 
8. « Moi je pense qu’une partie du débat c’est surtout le fait que si on est 
dans une classe d’accueil et il y en a deux ou trois qui parlent espagnol 
ou portugais et qu’ils, excusez le terme, mais qu’ils se lâchent des 
«cracks » dans leurs langues respectives. Bien dans ce temps-là le 
français prend moins d’importance ce qui fait en sorte que ces 
personnes-là ne baignent pas dans le bain social francophone et ils 
peuvent donc se cacher à nouveau dans leurs langues, ce qui n’avance 
pas la cause. Le prof non plus ne peut pas les forcer ou les intégrer dans 
la classe. Je crois que le mieux c’est encore de faire du jumelage avec 
les étudiants sur une base volontaire. Cela favoriserait non seulement 
une immersion totale, mais aussi le fait que c’est important de se forcer 
un peu et non de se réfugier dans sa langue natale.» 
 
On retrouve à nouveau les problèmes qui peuvent survenir en cas de ghettoïsation, ou 
encore lorsqu’on s’identifie plus au groupe minoritaire qu`à celui majoritairement 
représenté. En effet, là encore la motivation, la volonté ainsi que la maturité de l’élève 
immigrant vient jouer un rôle important quant au développement de ses compétences 
interculturelles.  
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9. (i) : «Par rapport au jumelage, est-ce que vous seriez pour cela ou vous 
seriez plus réticents ?» 
1. « Moi oui. » 
2. « Oui.» 
3. « Moi j’aimerais ça.» 
4. « Moi je trouve aussi que c’est bon en même temps pour les Québécois, 
car souvent, par exemple à Montréal, tout dépend des quartiers avec 
certains groupes sociaux ou ethniques ou culturels, il y a souvent des 
frictions entre ces différents groupes à cause de la différence au niveau 
de la langue. Le problème c’est que souvent quand on les met dans le 
même quartier je trouve que ça fait juste plus les catégoriser. Juste par 
exemple le fait qu’ils se tiennent plus en gang de leur appartenance, je 
trouve ça plus dommage, car on est en train de les isoler un peu plus. Je 
trouve ça donc dommage, car les gens vont souvent porter un jugement 
sur un groupe ethnique juste à cause d’une minorité, surtout lorsque les 
gens se tiennent ensemble et sont tous du même quartier.»  
 
4.4.7   Résumé des citations des jeunes Québécois 
 
Retenons que les jeunes Québécois se sont particulièrement prononcés sur les 
conditions favorables et les facteurs positifs en lien favorisant le développement des 
compétences comportementales des jeunes immigrants. Mais le développement des 
compétences psychosociales, langagières et affectives des immigrants les a également 
intéressés. C’est propre aux jeunes d’être créatifs et de chercher des nouvelles 
solutions pratiques à tout problème exposé, nous avons donc pu dégager une multitude 
de conseils pour améliorer les conditions du développement des compétences 
interculturelles des élèves immigrants. Les facteurs positifs se sont révélés surtout être 
des comportements et des approches positifs des élèves sherbrookois (québécois). Ils 
se sont montrés compréhensifs, curieux, sympathiques et appliqués, ce qui met 
l’enfant voyageur à l’aise et lui enlève en grande partie le sentiment de crainte, de 
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nervosité, et l’encourage. La curiosité et l’ouverture d’esprit de la part de la société qui 
accueille offre ainsi un espace prospère au progrès et à l’apprentissage. Des facteurs 
défavorisant ont été beaucoup moins nombreux, et étaient surtout liés à la différence 
culturelle. Effectivement, lorsque l’habitude de la discrétion et la « peur-de-se-mêler-
des-affaires-des-autres » québécoise rencontrent le caractère chaleureux du Sud, cela 
peut engendrer de l’incompréhension et séparer les deux groupes temporairement. 
Ceci dit, la plus grande partie des dires des élèves québécois concernait la recherche 
des solutions (dans les 2 groupes menés avec les élèves québécois) que nous relions 
sans aucun doute aux facteurs positifs et ce qui reflète notamment le souhait général 
de bien faire. Parmi les pistes de solutions nous retrouvons souvent le jumelage et la 
volonté d’y participer, ainsi qu’une période raccourcie du passage dans les classes 
d’accueil. Remarquons que la thématique du racisme est également survenue, comme 
dans le discours des élèves immigrants. Cependant le sujet du racisme a été abordé 
différemment par les élèves sherbrookois: ils connaissent les situations liées au 
racisme de la part de leur famille ou de leur entourage proche, mais n’ont pas vraiment 
été témoins d’une situation raciste. Ils étaient plus pour de l’entraide qu’autre chose. 
Les pistes de solutions proposées sont réalisables et enrichissantes.  
 
Avant de commencer une conclusion générale, nous aimerions citer une jeune 
maman, seulement pour montrer un exemple des conditions extraordinaires qui ont été 
offertes à un élève russophone. Les conditions décrites plus bas tendent à être une 
situation hyper favorisante pour le développement des compétences interculturelles; 
surtout en ce qui concerne les compétences cognitives. Cette situation se déroule en 
Ontario: 
1. « Cet enfant sait déjà lire et écrire, mais il faut vraiment prendre en 
considération le fait que l’enfant a vraiment un problème avec les yeux. Et ma 
sœur, jusqu’à ce jour, n’avait pas de possibilité de comparaison. Elle me dit: tu 
vois, je ne comprends pas, mon enfant a un gros problème, il a -11, et les 
professeurs (au Québec) réagissent comme si c’était quelque chose de pas très 
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grave, comme si c’était courant, et il apprend, il apprend, et va à l’école, va à 
l’école. Mais maintenant, ma sœur a immigré à Toronto, cela fait déjà un mois 
qu’ils sont partis, et pendant deux semaines ils se sont adaptés à la ville et ont 
regardé dans quelle école ils allaient inscrire leur enfant. Lorsqu’ils sont allés à 
l’école pour l’inscription, on leur a proposé un rendez-vous pour le lendemain, 
pour voir ce que l’enfant sait faire, pour voir comment l’enfant est développé. 
Donc le garçon est allé à l’entrevue, il n’y avait rien de difficile en principe, on 
lui a demandé les lettres qu’il connaissait déjà, comment il écrit, comment il 
lit, ce qu’il sait faire, ce qu’il ne sait pas. Bien évidemment, là-bas, il y avait 
l’anglais et le français, quelles lettres il sait en français, quelles lettres il sait en 
anglais. Je ne sais pas ce qu’il a écrit là-bas, et il avait aussi quelques exercices 
en mathématiques. Mais le lendemain, sa mère leur a expliqué que l’enfant 
avait ce problème-là. Le lendemain, on lui a proposé de venir à l’école avec 
l’enfant. Ils ont organisé une réunion, un vrai conseil. Ma sœur est restée sous 
le choc, elle ne s’attendait pas à un tel accueil, elle leur a dit: je suis ici un 
immigrant au Canada, de plus de la partie du Québec, même le directeur de 
l’école était présent, il y avait le remplaçant du directeur, les enseignants, et ils 
avaient invité un médecin spécialisé des yeux pour les enfants, et il y avait 
d’autres professionnels aussi, et tout le monde avait des discussions sur 
comment intégrer le mieux possible son garçon pour qu’il apprenne bien dans 
cette école-là. Ils ont proposé des formats d’ouvrages spécifiquement pour son 
enfant, avec des lettres plus grandes. C’est exactement ce que faisait sa mère, 
en Moldavie, quand elle achetait un livre, elle le recopiait dans un format plus 
grand pour qu’il puisse mieux voir les lettres, pour que ce soit plus facile pour 
lui de lire. Et c’était la même chose pour tout, les images, tout était agrandi. Et 
ici, ce collectif scolaire a travaillé là-dessus pour que l’enfant se sente bien 
dans son école et sa classe, pour qu’il ne se sente pas intimidé, et ça, j’ai 
beaucoup aimé.» 
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L’approche humaniste décrite dans cette citation démontre l’effort déployé pour 
intégrer un jeune immigrant présentant un grand handicap visuel. N’oublions pas que 
les professeurs nous ont parlés des examens standardisés et généraux issus de la 
théorie américaine et développés à partir des situations américaines pour évaluer les 
connaissances des élèves immigrants dans les écoles à Sherbrooke, alors qu’une 
approche plus individualiste semble être plus efficace pour les deux côtés, comme 
dans cet exemple. Ceci a également été répété à plusieurs reprises par les enseignants. 
Cela dit, il est important de ne pas oublier qu’en Ontario les classes d’accueil 
n’existent pas, l’approche ontarienne est donc plus individualisée et ainsi plus 
coûteuse, car des agents de soutien sont en classe pour apporter de l’aide ciblée aux 
enfants allophones. 
 
Par ailleurs, nous retenons que les conditions et les facteurs en lien influant sur le 
développement des compétences interculturelles des jeunes immigrants nommés par 
les participants au projet sont surtout positifs, peu importe l’âge, la catégorie ou encore 
la provenance des répondants. La majorité des facteurs se classe dans les systèmes 
micro, méso et macro (d’après le système inventé par Bronfenbrenner) de l’élève 
immigrant, c’est-à-dire que les facteurs principaux sont reliés soit à la famille du jeune 
ou au jeune lui-même, ou encore au contexte scolaire local de l’élève. Cela est très 
encourageant, car il s’agirait donc des facteurs « à proximité », et ce sont surtout ces 
facteurs sur lesquels on peut agir plus facilement que sur d’autres; plus que sur les 
programmes éducatifs provinciaux par exemple, voire nationaux. On est également 
censé tenir compte du fait que les compétences interculturelles essentielles nommées 
et les facteurs qui s’y attachent étaient liés aux comportements. Ceci est très important 
à remarquer, car il s’agirait alors-là des compétences qui ne sont pas forcément liées 
au langage. Freud (1923) nous a déjà enseigné que le non-verbal est plus révélateur 
que les paroles en soi et les citations des participants (surtout celles des enseignants) 
reflètent la même conception des choses. Au même titre, les compétences linguistiques 
ont été également abordées par la majorité des répondants. Les compétences d’ordre 
affectif et les facteurs qui influent sur celles-ci ont été également largement discutés, 
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ainsi que les compétences d’ordre cognitif qui ont surtout été relevées par les 
enseignants.    Résumons maintenant les principaux facteurs selon l’écosystème: 
 
 Les principaux facteurs issus du micro-système, liés au jeune lui même 
sont: sa langue d’origine (si elle est latine ou pas), l’approche du jeune 
pour tout ce qui est nouveau: le climat, les nouveaux sports, la nouvelle 
langue, les nouvelles personnes, etc.. On révèle également son niveau 
de motivation ainsi que son parcours scolaire antérieur. 
 Les facteurs dépendant des parents (méso-système) sont les stratégies 
parentales mises en place pour préparer l’enfant au projet migratoire 
(transmettre une bonne image du nouveau pays à l’enfant, discuter avec 
lui préalablement du projet migratoire, lui faire prendre des cours de 
langue avant le départ éventuellement, etc.). Il est entre autres décisif 
pour un bon développement des compétences interculturelles du jeune 
immigrant que le parent montre de l’intérêt pour l’école et les devoirs, 
qu’il s’accorde au rythme du nouveau système scolaire, qu’il permette à 
l’enfant de se socialiser et de participer aux activités extrascolaires: 
soutien scolaire, sport, programme culturel, etc… 
 Les facteurs dépendant des professeurs sont les comportements 
motivants envers les jeunes immigrants; les comportements inverses 
freinent le développement des compétences interculturelles des jeunes 
nouvellement arrivés. Les techniques des enseignants pour rendre 
l’accueil du nouvel arrivé plus chaleureux en classe, les activités 
créatives développées par ces derniers, ainsi que leur capacité de 
sécuriser l’enfant tout en lui laissant une marge suffisante de liberté et 
de possibilité d’observer, font partie des facteurs essentiels pour un bon 
développement des compétences interculturelles.  
 Les facteurs liés aux élèves sherbrookois sont d’ordre comportemental: 
en effet, l’empathie de la part des élèves québécois, leur curiosité et 
leur ouverture d’esprit aident les enfants immigrants à s’intégrer plus 
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rapidement et à développer parallèlement leur comportement et leurs 
aptitudes langagières et donc aussi les compétences interculturelles 
psychosociales.  
 Le facteur en lien avec le système scolaire proprement dit, est le temps 
réel que les enfants passent dans les classes d’accueil. Parfois cela est 
dû à la longue attente des tests d’évaluation des connaissances de 
l’enfant immigrant. Souvent ces tests sont trop éloignés de la réalité 
scolaire sherbrookoise. Il s’agit des tests standardisés, traduits, 
déconnectés des curricula et habituellement trop généralisés. Ceci 
donne décidemment une image peu fiable de l’enfant et de ses réelles 
capacités (selon les dires des professionnels, des élèves et des parents). 
De plus, la séparation physique et l’effet de ghettoïsation peuvent 
ralentir le développement des compétences langagières. Cependant, les 
classes d’accueil permettent d’augmenter les compétences sociales et 
de baisser ou fortifier les compétences affectives. 
 Par ailleurs, les conditions et les facteurs en lien, défavorisant le bon 
développement des compétences interculturelles des jeunes immigrants, 
peuvent également toucher le méso-système (parents), notamment 
lorsque ces derniers mettent une charge de responsabilité trop lourde 
sur l’enfant et qu’ils le mettent dans le rôle d’un interprète. Ou encore, 
lorsqu’ils lui mettent une pression trop forte et qu’ils attendent de lui 
qu’il apprenne le français dans des délais très courts. 
Maintenant que nous avons classé les facteurs prépondérants, nous allons nous 
pencher sur les thématiques majeures. 
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5.   IDENTITÉ, VALEURS ET COMPÉTENCES INTERCULTURELLES  
 
Introduction 
 
Dans cette partie nous concentrons l’attention sur quatre thématiques majeures. 
Tout d’abord nous approfondirons le processus particulier de la construction 
identitaire des jeunes immigrants. Effectivement, ces derniers traversent lors de leur 
parcours migratoire non seulement la crise d’adolescence, une phase difficile pour 
tous les adolescents, mais se retrouvent également en phase de choc culturel, propre 
aux personnes immigrantes dans un nouveau milieu culturel. Dans un second temps, 
nous nous intéresserons à la construction identitaire et aux valeurs acquises lors de ce 
processus. Effectivement, la psychologie sociale distingue deux groupes principaux de 
valeurs: centrales et catégorielles, Malewska, (2002), qui toutes les deux ont un lien 
direct avec le langage intérieur Jung, (1973); Vygotski, (1984); Manço, (2002). 
Dans un troisième temps, nous aimerions revenir sur la réaction des jeunes immigrants 
face au choc culturel qu’ils subissent alors qu’en même temps ils sont en train de vivre 
parallèlement la crise identitaire. Cette réaction est importante pour démontrer que le 
processus de l’acculturation suit un chemin logique, systématique et équilibré pour 
atteindre le but visé : l’intégration à la nouvelle société et l’intériorisation des valeurs, 
des habitudes et des conduites propres à celle ci.  
La réaction du jeune immigrant face au choc culturel peut se comparer à une réaction 
biologique: cette réaction passe par le processus d’acculturation, celui-ci aurait 
tendance à se passer le plus rapidement possible pour les jeunes qui se retrouvent 
immergés dans une nouvelle masse humaine (salle de classe, terrain de sport, places 
publiques, etc.). Nous relions ce constat avec les phases découvertes par Bennett 
(1993). 
Dans un quatrième temps nous reviendrons sur la théorie de Camilleri (1996) pour 
démontrer pourquoi le processus d’acculturation est facilité par le fait que les jeunes 
immigrants retiennent dans leur for intérieur les composantes des différentes cultures 
qui les entourent en intériorisant les valeurs, attitudes et comportements qui sont à leur 
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avantage dans l’une ou l’autre société. Nous relierons ces théories brièvement 
exposées avec les citations de toutes les catégories des répondants confondues.  
Finalement, dans la dernière partie de ce chapitre nous proposerons une nouvelle 
approche des compétences interculturelles: nous les qualifierons comme une partie du 
système immunitaire psychique en nous référant aux récents résultats des recherches 
canadiennes en neurologie. 
                                                                                                                                           
Construction identitaire, l’acquisition des systèmes des valeurs grâce au choc culturel 
et l’application des stratégies adaptatives des jeunes immigrants 
 
L'adolescent «choisira» les particularités culturelles qu'il assimilera de la 
nouvelle société et de son ancienne société. Ces particularités seront imprégnées dans 
son identité finale, comme l'explique Erikson (1984) par la « répudiation sélective » 
lorsqu'il parle de l'identité. Tajfel (1978) parle du processus de catégorisation sociale 
qui permet au sujet d'organiser l'information qu'il reçoit de son environnement en 
privilégiant certaines caractéristiques et en négligeant d'autres. 
D’autres stratégies d’adaptation ont été également découvertes. Par exemple 
Camilleri (1989) parle du principe de la cohérence simple: c’est le fait de «la mise de 
coté» des convictions. Ainsi, dans la stratégie «de la survalorisation de la 
préoccupation pragmatique» l'être humain passe par la phase du désir d'adaptation à 
l'environnement par l’expérience. Ceci veut dire au plan pratique que l’adolescent se 
comportera d'une manière spécifique afin d'en tirer un maximum de profit pour soi-
même à tout niveau et pour sa famille selon les différentes situations qui se présentent 
à lui. Le sujet adaptera certaines  attitudes «attendues» par une société, lorsqu'il 
entrera en contact avec celle-ci, et d'autres, lorsqu'il entrera en contact avec l’autre 
société. On distinguera ici la société d’accueil et la société d’origine. 
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Ceci concerne seulement les attitudes extérieures, car intérieurement chacun des 
individus pratiquant cette stratégie s'investit évidemment dans un système de codes 
culturels plus que dans l'autre. Mais il est difficile de détecter lequel d’entre eux il a 
choisi. Il montre ses convictions au moment où il s'agit de sa propre personne et non 
pas de sa famille (toujours selon Camillieri, 1989). 
Une autre stratégie est celle des «liaisons indifférentes à la logique 
rationnelle». Ce sont des stratégies de «débrouillage» permettant aux acteurs 
d'éliminer la contradiction, donc les conflits. L’individu qui utilise cette stratégie se 
montre «rationnel». Ceci concerne les personnes qui retiennent des «traits perçus 
comme avantageux» en négligeant «les obligations corrélatives» (Ibid.). 
Ainsi, Camilleri (1989) parle des personnes qui voudraient par exemple au moment du 
mariage emprunter le système dit moderniste, pour pouvoir choisir son futur époux ou 
épouse, mais qui après le mariage, poursuivront des formes traditionnelles de 
comportements et d'attentes envers l'autre qui seraient à leur avantage. Par exemple, 
c'est à la femme de s'occuper de la maison, comme le veulent les traditions archaïques 
avantageant l'homme. Il existe également d'autres stratégies, mais dans notre recherche 
nous retiendrons spécifiquement ces stratégies décrites. 
Dans ces stratégies nous constatons également le concept de la conformisation 
qui demande au sujet de «faire pareil que les autres». L’adolescent immigrant pourra 
donc s'assimiler à différents groupes, tout en sachant qu'il sera en contact avec son 
groupe d'origine, avec les autres adolescents immigrants et également avec les 
adolescents dits «de souche». Mais avant de se socialiser, le jeune immigrant passera 
par la phase d’observation, que Barmeyer (2004) a surnommée l’« observation 
réfléchie ». Les enseignants nous ont parlé de cette phase:  
 L’un des professeurs dit : 
(E). « Sinon pour le côté social, c’est l’adaptation de se fondre dans la masse». 
(i) : « Est-ce que d’après toi ils se fondent dans la masse? » 
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(E). : « Au départ oui, ils essaient beaucoup. » 
Cet exemple montre clairement l’une des stratégies choisies par une grande 
partie des adolescents immigrants, celle « de ne pas attirer l’attention ». Cette stratégie 
est pratiquement inévitable, car ce comportement fait partie de la phase d’observation. 
Cette phase d’observation est nécessaire pour pouvoir choisir par la suite, que ce soit 
consciemment ou inconsciemment, les attitudes et comportements qu’on adoptera et 
ceux qu’on laissera de côté jugeant qu’ils ne sont pas à notre avantage.  
Pour ce qui est des attitudes choisies par l’adolescent dans l’une ou dans l’autre 
société pour ainsi dire « tirer à son avantage », nous retrouvons également quelques 
autres exemples: 
Parmi eux on retrouve les parents immigrants qui instaurent des règles moins strictes à 
leurs enfants. Par exemple donner la permission de sortir un peu plus tard que les 
autres amis immigrants, pour permettre à l’enfant de « faire comme les autres »  et être 
en contact avec le groupe majoritaire : les enfants québécois (ceux qui ont le droit de 
sortir plus tard le soir que les enfants immigrants en général). En même temps cette 
permission parentale peut augmenter la confiance envers les parents et influer 
positivement sur la relation parent-enfant:  
« Nous, les filles, dans la classe, on ressent que les Québécois ont plus de 
permission, nous, nos parents sont plus stricts. Toutes mes amis en troisième 
elles avaient des chums et ils avaient des blondes, et là, mon père il nous 
demandait ce que nous en pensions de cela, mais on ne pouvait pas dire, que 
nous aussi, on avait envie d'avoir un chum, mais, comme là mon père il disait 
que jamais je peux avoir de chum, après, quelque temps plus tard il disait à 20 
ans, ensuite à 18 ans, donc là, sauf que quand tu as des amis qui ont tous des 
chums et des blondes, ça devient compliqué, faut que tu fasses plus de trucs 
plus compliqués. »  
 
(i) « Et toi, c'est la même chose? » 
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« Oui, quand je suis venue ici, j'avais 14 ans, et puis pour les filles ici c'était 
normal d'avoir des chums, et c'était bizarre d'être la seule à ne pas en avoir. » 
 
(i) « Et maintenant, tes parents sont moins stricts? » 
« Oui. » 
 
 
Il existe bien évidemment des situations dans lesquelles les valeurs et habitudes d’une 
société d’origine entravent la possibilité d’adaptation de certaines conduites acceptées, 
voire attendues, par la société d’accueil: 
 
« Et moi, j’ai remarqué que les latinos, nous, on a beaucoup de respect pour 
nos parents, les valeurs familiales, nous, on a des règles à respecter, nous, on 
n'a pas les mêmes droits que les jeunes Québécois. Par exemple, parfois je ne 
peux pas sortir comme ça, aller chez quelqu'un, alors je ne veux pas dire que ce 
sont mes parents qui ne me laissent pas, je mens, je dis que je ne peux pas, 
parce que j'ai quelque chose d'autre de prévu.»  
 
              Ces citations montrent que le jeune est constamment en négociation intérieure  
avec soi-même Manço (2002), Jung (1973). En effet, cette idée de la communication 
nous permet de faire le lien entre l'espace où se situe la compétence interculturelle et 
le rôle qu'elle joue dans la communication, qu'elle soit interne (continuité psychique 
interne: entrevue avec soi-même Jung, (1973); Vygotsky, (1984) ou externe (avec un 
interlocuteur autre que nous-mêmes)).   
Cette négociation est une sorte de « transmission de valeurs ou de normes » (Manço, 
2002). Ce sont là encore des éléments qui ressortent dans les stratégies identitaires 
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définies par Camilleri (1989), lorsqu'il parle de négociation afin de s'adapter aux 
différents contextes. Jung (1973) explique la négociation intérieure par une étape 
importante dans l'approche de l'autre, et donc comme une composante de la 
restructuration identitaire. Nous estimons que les compétences interculturelles sont 
accessibles à tous les jeunes qui vivent l'expérience de l'immigration. Nous partons du 
principe qu'elles peuvent être atteintes par tous si l'environnement le permet. Par 
l'environnement, nous entendons le soutien familial que nous avons abordé dans les 
paragraphes précédents, et le milieu scolaire. 
 
Ce langage et cette négociation intérieurs détermineront également le processus de la 
construction et intériorisation des valeurs (centrales et secondaires, Malewska, 2002). 
En effet, le jeune se comportera d’abord selon les normes, conduites et valeurs qui lui 
ont été apprises par le milieu familial, et, plus globalement, par l’entourage de son 
pays d’origine. Ces normes et valeurs seront plus fortement intégrées à son identité 
que celles qu’il connaîtra dans la société d’accueil. C’est ce qu’on appelle la 
construction de l’identité qu’on s’imagine comme des couches d’un oignon. Les 
premières couches, les couches intérieures, seront alors les valeurs intégrées au plus 
jeune âge, et celles qui sont plus à l’extérieur seront alors celles que les jeunes 
immigrants participants apprendront à l’âge de la puberté et lors de la phase 
d’immigration. Nous partons du principe que les valeurs apprises en premier 
figureront parmi celles qu’on qualifie des « centrales » et qui seront alors plus 
difficiles à négocier, voire à modifier par la suite (Malewska, 2002). Les valeurs 
apprises plus tard seront moins intégrées et feront par conséquence partie de l’identité 
globale dans une moindre mesure. Ceci signifie que les conduites et comportements en 
lien avec ces valeurs « secondaires » seraient plus facilement modifiables et 
négociables pour le jeune immigrant. Il nous semble que le meilleur exemple pour 
cette idée serait le rapport avec les pairs. Par exemple, les jeunes parlent du fait 
d’avoir un « chum » au même âge que les copains québécois. L’interdiction parentale 
ferait partie des valeurs véhiculées par la famille avant l’immigration; le fait de 
respecter cette interdiction et d’adopter le comportement souhaité par les parents (ne 
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pas avoir de chum ou de blonde) serait ainsi en lien avec les valeurs centrales, car les 
jeunes immigrants acceptent les consignes parentales et ne se révoltent pas. Nous 
pourrions même aller plus loin et dire que tout ce qui concerne les valeurs, disons 
« familiales » est plus difficile à « changer».  D’autres interdits peuvent concerner les 
normes vestimentaires et les modes d’expressions, qui reflètent une vision du monde, 
par exemple traditionnelle ou moderne: 
1. « Et aussi, les filles, elles peuvent déjà se maquiller à un très jeune âge, 
elles peuvent se maquiller comme elles veulent.» 
 
(i) « Et comment tu trouves le comportement des filles québécoises? » 
2. «Oui, parfois ça fait bizarre (un garçon). » 
 
3. « Bah ils parlent, ils parlent comme ça, (imitation  du son de voiture). » 
(i) « Tu veux dire ils parlent vite? » 
« Oui, c'est ça très vite. » 
4. « Et ils parlent mal parfois. » 
(i) « Comment ça? » 
« Bah ils parlent mal des uns des autres. » 
(i) « Ah, et ça tu t'es habitué? » 
« Oui, (rire). » 
 
Il est donc difficile de suivre ou d’apprendre quelque chose qui va à l’encontre de ce 
qu’on connaît des codes, de valeurs ou encore des comportements. Cela se passe 
même inconsciemment et concerne le registre du psychosocial. Alors qu’on apprend et 
intériorise plus facilement tout ce qui fait partie du registre du cognitif (apprentissage 
scolaire), par exemple une autre langue, ou encore les sports: 
 
1. « On a appris le hockey. » 
2. « Des nouveaux sports. » 
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(i) « Ok, et quoi encore à part le hockey? » 
3. « Le baseball. » 
 
On pourra aussi dire que les valeurs centrales pour les uns ne le seront pas forcément 
pour les autres. Il est donc difficile de généraliser à ce niveau. Cependant, il y a une 
chose que nous pouvons généraliser, c’est le processus en lui-même. Effectivement, 
comme dans les lois de la physique ou en biologie, tous les organismes tendent à 
s’adapter à un nouveau milieu en investissant un minimum d’énergie possible; dans 
notre étude il s’agirait de l’énergie psychique. Ainsi, les élèves feront tout pour vivre 
dans la nouvelle société en cherchant à éviter au maximum la possibilité des situations 
conflictuelles. Cette idée est soutenue par des propos comme « se fondre dans la 
masse », « éviter d’attirer l’attention », ou comme dit l’un des participants: « vivre 
paisiblement » (élève irakien).   
 
 
6.    Compétences interculturelles faisant partie du système 
immunitaire du psychisme 
 
Un document récent de Bialystok et al. (2007) en neuropsychologie a révélé que le fait 
d’être bilingue dès les premières années de sa vie produirait statistiquement un délai 
significatif (4,1 années) dans les premières apparitions des symptômes de l’Alzheimer, 
comme par exemple la perte de la mémoire chez des personnes âgées. Ceci reflèterait 
possiblement une réserve cognitive plus importante chez les personnes parlant 
plusieurs langues que chez celles qui en connaissent seulement une. Cette étude a été 
menée auprès des personnes âgées dont 90% étaient des immigrants. La clinique de la 
mémoire à Montréal a l’avantage de travailler avec un large nombre de personnes qui 
sont soit immigrants soit des personnes nées au pays mais qui ont été élevées dans les 
deux langues officielles du Canada: français et anglais. Plusieurs paramètres ont été 
pris en compte lors de cette étude. Les chercheurs ont examiné l’âge au moment du 
diagnostic de l’Alzheimer et l’âge de l’apparition des symptômes pour tous les 
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participants (unilingue et bilingue) et en plus ceux qui ont été bilingues mais qui 
n’étaient pas immigrants. Les résultats ont révélé que la différence entre les patients 
bilingues et unilingues est petite mais tout de même significative: ceux qui parlent 
plusieurs langues ont un effet protecteur qui se traduit par un ralentissement de 
l’apparition des symptômes de la maladie d’Alzheimer, notamment dans la perte de 
mémoire. Nous considérons ce constat pour mettre en évidence que les compétences 
interculturelles, qui sont entre autres des connaissances linguistiques (parler plusieurs 
langues), sont pour l’individu qui les possède une protection au niveau psychique 
(niveau neurologique). L’appareil psychique est donc « entraînable » non seulement 
au niveau des connaissances, mais on peut l’endurcir (ou forger) et cela aiderait non 
seulement le cerveau (et l’appareil psychique) pour se développer au niveau cognitif, 
mais nous protégerait même des maladies mentales. Les compétences interculturelles 
font alors partie du  système immunitaire psychique.  
 Il serait difficile de se prononcer au sujet de la localisation des compétences 
interculturelles au niveau du cerveau et donc précisément au niveau neurologique. Les 
compétences interculturelles se développeront au niveau visuel: reconnaissances des 
nouvelles lettres d’alphabet, et donc reconnaissance automatique de la construction de 
mots par exemple; au niveau auditif: nouvelle langue, et au niveau des autres sens. 
Cependant, d’autres recherches (Bialystok et. al., 2006) ont montré que les personnes 
qui possèdent des connaissances de deux langues sont plus performantes dans les 
tâches non-verbales qui font appel au système exécutif. L’activité cervicale est 
observée au niveau du cortex frontal lorsqu’il qu’on stimule le système exécutif. Par 
conséquent nous pouvons nous imaginer que ce sera cette zone qui se développera 
plus chez les personnes qui possèdent les compétences interculturelles.  
Les principaux facteurs ont été classés selon l’écosystème et nous avons explicité les 
thématiques majeures que nous avons pu analyser à travers ces facteurs; maintenant 
nous aimerions passer à la discussion, pour entre autres, exposer les résultats en lien 
avec le postulat de départ. 
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QUATRIÈME CHAPITRE -  DISCUSSION 
 
 
1. ANALYSE EN LIEN AVEC LE POSTULAT DE DÉPART  
Le postulat de départ 
 Selon la loi d’optimisation chaque être s’adapte au nouveau milieu 
d’habitat (si les conditions de son milieu habituel changent pour une raison donnée) en 
empruntant le chemin le plus court au niveau physiologique. L’organisme vivant (ou 
sujet) tentera de s’adapter au plus vite au nouvel environnement de vie en minimisant 
ses forces, et s’adapter alors de façon à dépenser un minimum d’énergie nécessaire au 
processus d’adaptation. Dans notre étude les jeunes immigrants sont les sujets qui 
subissent un changement de leur environnement habituel à tous les niveaux 
(linguistique, social, etc.). L'acquisition des compétences interculturelles et le 
processus d'intégration se passeront mieux si les conditions crées par le milieu scolaire 
offrent des situations d’apprentissage qui nécessiteront un minimum d'investissement 
d’énergie (psychique dans notre cas) de la part des sujets si on s’appuie sur la loi 
d’optimisation. 
Nous utiliserons cette loi comme un postulat pour montrer comment le développement 
des compétences interculturelles s’articule à travers cette loi à l’issue des résultats 
obtenus. En partant de l’idée que le jeune s’acculturera au mieux en investissant « un 
minimum nécessaire » de son énergie psychique, il sera intéressant de savoir si les 
conditions optimales ont été préparées par le milieu scolaire. On aimera vérifier si 
l’accueil scolaire sherbrookois était en mesure d’offrir des conditions d’apprentissage 
et d’acculturation dans lesquelles les jeunes immigrants pouvaient investir un 
minimum d’énergie psychique et s’intégrer d’avantage. D’un autre côté, garder 
certaines valeurs et attitudes de la culture d’origine permet au jeune immigrant de 
340 
 
développer les compétences interculturelles plus facilement. Si les personnes qui 
l’entourent lui permettent d’intérioriser les nouvelles valeurs tout en lui laissant de 
l’espace pour garder certains signifiants culturels de son pays d’origine, il dépensera  
moins d’énergie psychique tout en approfondissant le développement de ses 
compétences interculturelles (langagières: différentes langues, psychosociales : 
intériorisation des attitudes acceptables et normes des différentes cultures etc.)… 
Cette logique conditionnera les facteurs favorisant et défavorisant le développement 
des compétences interculturelles chez les adolescents immigrants. Ainsi, les situations 
dans lesquelles les jeunes seraient amenées à dépenser plus d’énergie psychique que le 
minimum nécessaire, représentent des facteurs négatifs pour le développement des 
compétences interculturelles. Nous sommes à la recherche des conditions optimales 
pour le développement de ces compétences des jeunes immigrants en contexte scolaire 
qui leur permettraient une dépense minimale d'énergie psychique. Le est postulat de 
départ est donc le suivant: 
Les conditions optimales pour que le processus d’acquisition des compétences 
interculturelles se passe avec un minimum d’investissement d’énergie psychique n’ont 
pas toujours été créées par le système d’accueil sherbrookois. Cette conception des 
choses sous-entend que les facteurs défavorisant le développement des compétences 
interculturelles seraient ceux issus de l’exo-système (milieu scolaire) du jeune 
immigrant et surtout ceux issus du macro-système (le système scolaire lui-même mis 
en place par le Gouvernement).  
Pour reprendre la loi d'optimisation et la perte minimale d'énergie, nous envisageons 
d'analyser les données du terrain en appliquant cette loi. L'idée étant la suivante: les 
adolescents s'accultureront "au minimum nécessaire".  Ils choisiront alors de respecter 
et de suivre les codes et les valeurs de l'autre culture jusqu'au point de se sentir "assez 
à l'aise" en étant en contact avec la nouvelle société, ou celle d’origine. Le jeune 
pourra garder ainsi un "maximum possible " de valeurs et  de codes initiaux relatifs à 
sa culture d'origine, et donc à son identité culturelle d'origine. Le système psychique 
341 
 
du sujet suivrait dans ce cas-là une construction par couches des valeurs, centrales et 
catégorielles (Malewska, 2002) qui s’ajoutent l’une sur l’autre (comme les couches 
d’un oignon).  
Le processus de l’acquisition des compétences interculturelles qui garantit une 
intégration et une acculturation rapides devrait se passer selon la loi d’optimisation 
(Hanina, 2001) par le chemin le plus  bref en demandant un investissement minimal de 
l’énergie psychique de la part des sujets mis dans les nouvelles conditions de vie. Une 
large majorité d’immigrants participants à l’étude exprime le désir d’intégrer 
directement une classe régulière. Au moment de l’entrevue, 90% des participants à 
notre recherche ont déjà été scolarisés dans les classes régulières et dans les classes 
d’accueil. Ils connaissent donc bien les deux contextes. Les jeunes immigrants 
expliquent alors qu’ils auraient préféré aller soit directement dans une classe régulière, 
soit au moins avoir passé moins de temps dans les classes d’accueil. Selon eux, ils 
auraient mieux appris le français et surtout, plus vite. Notre postulat de départ s’est 
avéré être compatible avec les résultats de recherche, comme le montrent les citations 
suivantes: 
 
              Jeune québécois : 
             «Le fait est que quand tu apprends le français avec un prof ce 
n'est pas pareil que quand tu l'apprends avec des gens qui parlent le 
français, rien que le fait que tu es en contact permanent avec les 
français ça t’aide à plus vite apprendre la langue. Le prof n'aurait pas  
spécialement à adapter son programme de cours.» 
Ici, c’est notamment un élève québécois qui soutient cette idée. Les élèves immigrants 
sont beaucoup plus nombreux que les élèves québécois à suivre cette pensée: 
« Et vous avez appris plus le français en classe d'accueil ou dans une classe 
régulière? » 
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1. « Classe régulière.» 
2. « Classe régulière.» 
3. « Classe régulière, mais si c'est pour apprendre à écrire, c'est en classe 
d'accueil, si c'est pour parler, c'est la classe régulière.» 
4. « En classe d'accueil on est séparé. » 
(i). « Oui, tu as senti cette séparation? » 
« Oui, on parle plus espagnol, c'est bien de rester un peu, mais après 
aller en classe régulière.  
5. « Parce qu'en classe régulière on n'a pas le choix d'apprendre la langue. 
Alors qu'en classe d'accueil tu as des amis qui parlent la même langue 
que toi, oui, ça ralentit un peu quoi. Dans la classe d'accueil tu parles 
avec les amis qui parlent ta langue, mais en classe régulière tu ne peux 
pas parler avec un québécois...  » 
 
       Cette dernière citation révèle en plus le côté socialisant de la classe d’accueil, 
mais informe comment ce système d’accueil est capable de freiner la vitesse de 
l’apprentissage du français et notamment de réduire la possibilité de communication 
verbale avec les premiers porteurs de la culture québécoise.  
Les jeunes se plaignent en mentionnant la séparation. Nous constatons d’autres 
effets défavorisant pour l’apprentissage du français dans le système d’accueil selon les 
jeunes immigrants:  
 « On se sent plus réunis dans les groupes, on fait des choses ensemble. 
Dans la classe d'accueil il y a plus d'immigrants, de latinos, la plupart 
parle espagnol, on ne parle pas la langue, alors que dans la classe 
régulière on se sent plus à l'aise, le prof nous intègre, c'est un sentiment 
d'appartenance, on se sent intégré. Alors que dans la classe d'accueil on 
est qu'avec les latinos, on parle tous l'espagnol.» 
   On parle alors d’une identification que le jeune souhaite développer à travers le 
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groupe majoritaire. On retrouve ici l’importance d’appartenir à un groupe, surtout à un 
collectif de classe scolaire. C’est un facteur primordial pour le processus 
d’identification et pour un bon développement de l’estime de soi: sentiment de 
valorisation, d’acceptation, d’ « en faire partie », d’exister parmi ceux qu’on 
comprend. Ce côté affectif et psychosocial influe sur la motivation du jeune, et l’aide à 
développer des compétences interculturelles à d’autres niveaux: langagier, 
comportemental, etc.  Un autre élève pointe sur la durée passée dans les classes 
d’accueil: 
 « Le problème, c'est qu’après on reste trop longtemps dans les classes  
d'accueil, on va dans la classe d’accueil et puis on y reste; on parle de 
l'évaluation, mais elle vient trop en retard, et ils ne font pas l'évaluation, 
et après, quand ils l'a font, ça peut être beaucoup en retard. » 
Et on retrouve également la problématique de l’évaluation : 
«Moi, j'ai été dans la classe d'accueil et ensuite ils ont dit qu'ils allaient 
faire une évaluation et ils l'on fait et mais normalement je devrais aller 
dans la secondaire 4 mais, eux, ils m'ont mis en secondaire 2, et je 
savais déjà tout ça; je recommençais à faire des choses que j'ai déjà fait 
(triste). Je ne comprends pas. » 
Dans les deux dernières citations on ressent la déception chez les jeunes causée par le 
système scolaire lui-même. La provocation de ce sentiment chez l’élève immigrant 
témoigne d’un facteur influant négativement sur la perception du contexte scolaire, 
alors que l’affectif joue un rôle important pour se développer socialement et pour 
apprendre. De plus, ce sentiment de déception baisse entre autres le degré de 
motivation de s’intégrer.  
                 La citation suivante est curieuse car elle laisse comprendre quel 
pourcentage d’élèves immigrants (on parle d’un pourcentage bas) dans une classe 
régulière serait propice au développement des compétences interculturelles chez les 
adolescents étrangers. Le nombre restreint d’élèves immigrants pour une classe 
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régulière baisserait le risque de ghettoïsation. Il est important d’évoquer que ces 
conditions (ou facteurs) sont plus facilement réalisables dans les régions où la densité 
d’immigrants est faible, ce qui avantagerait dans ce contexte précis les jeunes 
immigrants scolarisés en région par rapport à ceux qui vivent dans les grands centres à 
forte concentration d’immigrants.  
Élève : 
 
                        « Bien dans le fond dans une classe d’accueil, tout le 
monde est dans la même situation que toi, donc ils ne peuvent pas te 
parler, à part s’ils ont la même langue d’origine que toi.  Dans une 
classe régulière, j’ai remarqué que tout le monde voulait m’aider à 
apprendre le français. Dans la classe d’accueil, tout le monde voulait 
apprendre le français, mais personne ne sait comment le parler au 
départ, donc moi je ne pouvais pas avoir d’aide comme les autres 
devaient en premier lieu s’aider eux-mêmes. Dans la classe régulière, 
tout le monde parlait français, ils m’aidaient moi.»  
 
Enseignant :  
« Je pense que l’apprentissage du français,  ça va plus vite par une 
classe  régulière, parce qu’ils n’ont pas le choix. »  
À l’instar de l’analyse de ces citations on constate qu’il n’était pas toujours possible 
pour le milieu scolaire de créer des conditions optimales pour développer les 
compétences interculturelles des jeunes immigrants, (notamment les compétences 
linguistiques), au niveau organisationnel (système d’accueil, facteur du macro-
système). Suivant le principe de la loi d’optimisation nous constatons qu’un immigrant 
développe plus rapidement des compétences interculturelles et qu’il s’intègre plus 
facilement si les conditions (facteurs) sont favorables et si ces conditions (ou 
situations quotidiennes) lui demandent une dépense d’énergie psychique minimale. 
345 
 
Ceci implique entre autres que le milieu lui permette de garder certaines valeurs qui 
lui sont propres et difficilement interchangeables. Il s’agit des valeurs acquises dans 
son pays natal. Si ce cas se présente, la rupture du lien social risque d’être trop 
importante. C’est plus facile de construire une continuité entre le passé et le présent, 
dans le pays de l’immigration si les représentations sociales ne diffèrent pas 
radicalement. Les nouvelles valeurs que le jeune immigrant acquerra seront celles qui 
lui sont alors indispensables pour sa survie psychique et son confort social dans la 
nouvelle société. 
                         Le fait qu’il existe plusieurs sortes de valeurs nous permettra de 
comprendre pourquoi certaines valeurs et par le fait même certains ancrages culturels 
sont plus difficilement négociés et intériorisés que d'autres. Effectivement, nous 
distinguons les deux catégories de valeurs: les valeurs centrales et les valeurs 
catégorielles, Malewska, (2002). 
Selon la loi d’optimisation le jeune immigrant tentera de s’adapter au nouveau  milieu 
de vie en dépensant un minimum d’énergie psychique. En conséquence, il modifiera 
ce que faisait déjà partie de lui au départ un minimum nécessaire et suffisant afin de 
ressentir un confort psychique équilibré peu importe l’entourage. Ces deux idées, celle 
sur la hiérarchisation des valeurs et la loi d’optimisation, permettent d’expliquer le 
processus d’identification et la construction des compétences interculturelles chez les 
jeunes immigrants. La loi d’optimisation fait comprendre pourquoi les jeunes 
conservent ce qu’ils jugent valoir la peine d’être gardé des anciennes valeurs et 
acquièrent les nouvelles valeurs et normes nécessaires pour se sentir à l’aise dans la 
société d’accueil, pendant que la distinction des valeurs permet d’expliquer pourquoi 
telles ou telles valeurs sont plus difficiles à négocier ou à intérioriser que d’autres. 
Ceci justifie les raisons pour certains comportements et actes des élèves immigrants. 
Voici quelques exemples des valeurs dites centrales: 
 
Élève immigrant: « Et moi, j’ai remarqué que les latinos, nous, on a 
beaucoup de respect pour nos parents, les valeurs familiales, nous, on a des 
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règles à respecter, nous, on n'a pas les mêmes droits que les jeunes 
québécois...»  
 
Un autre élève immigrant:  
                     « Là bas, chez nous, on n'a pas non plus peur des gens dans la rue, 
quand on va à l'école, si la personne est sur ton chemin en voiture, elle s'arrête 
et elle te dit d'embarquer, c'est normal là-bas. Mais ici genre, il fait froid, il fait 
froid, il fait moins quarante, t'es comme ça dans la rue, et les gens ne s'arrêtent 
même pas, ne te demandent pas s'ils peuvent te déposer, alors que c'est souvent 
qu'ils vont dans la même direction. C'est là où tu vois la différence des 
mentalités... » 
Un parent immigrant : 
« Pour ce qui est des traditions russes, nous fêtons les fêtes de    la famille, et 
j’ai inscrit ma fille dans une école de danse pour les danses russes folkloriques, 
et ils apprennent aussi là-bas les danses de toutes les nationalités. Donc comme 
ça, elle garde un peu de la tradition russe, mais je ne pense pas que pour 
l’instant elle les ait oubliées. Et nous lisons aussi des livres en russe. Nous 
parlons aussi le russe à la maison. » 
                    Le postulat de départ en lien avec la loi d’optimisation des conditions, que 
nous avons évoqué dans la partie d’analyse, est soutenu par les résultats de recherche: 
en effet, les conditions (et facteurs) du macro-système (l’accueil scolaire lui-même)  
ne permettent pas toujours au jeune de s’intégrer au plus vite et en investissant ainsi 
une perte minimale de l’énergie psychique. D’un autre côté, les conditions du méso-
système (facteurs dépendant de ses parents et de la famille) permettent, dans la 
majorité de cas, de préserver certaines valeurs et aptitudes acquises grâce à la 
fréquentation de la société d’origine, et permettent de cette façon au jeune 
d’approfondir ses compétences interculturelles. Maintenant que nous avons analysé les 
résultats de recherche en lien avec le postulat de départ et la loi d’optimisation, 
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résumons à nouveau les facteurs et les conditions, comme ils sont le thème majeur de 
la présente recherche.  
 
 
 
2. INTRODUCTION DES CONDITIONS - FACTEURS ESSENTIELS 
Nous mettrons dans cette partie nos résultats de recherche en accord ou en 
opposition avec les résultats des autres recherches. 
Nous repartirons les facteurs en plusieurs couches, voire niveaux: micro-, méso-, exo- 
et macro-systèmes. Les facteurs nommés plus haut, ceux qui concernent le jeune 
immigrant relèveront du micro-système, et font plutôt partie des conditions positives. 
Les facteurs qui dépendent des parents, voire des proches du jeune immigrant font 
partie du méso-système et sont également des conditions favorables. Les facteurs 
relevés par les professeurs et par les jeunes québécois ce sont des facteurs de l’exo-
système et sont dans l’ensemble des conditions favorables.  Les facteurs extérieurs qui 
font partie du macro-système, sont en grande partie négatifs et dépendent de 
l’organisation scolaire, qui, pour sa part est dépendante de la commission scolaire 
locale et des lois dictées par le Ministère de l’Éducation et des Loisirs du Québec.   
Dans cette partie nous mettrons en parallèle les résultats resurgis des thématiques 
majeures: 
- la motivation du jeune (les raisons et le degré varient selon le genre) joue un 
rôle important dans l’acquisition des compétences interculturelles dans le 
milieu scolaire (facteurs issus du micro- et du méso-système); 
- le manque de formation pour les futurs enseignants qui travailleront par la suite 
dans des milieux multiethniques (facteurs issus de l’exo- et du macro- système) 
348 
 
La motivation du jeune dépend beaucoup du rapport enfant-parent et du processus 
d’identification à l’âge de l’adolescence: 
 
 
Enseignant: 
« C’est sûr que les jeunes sont plus adultes, on les responsabilise plus tôt, c’est 
aussi un avantage, mais malheureusement dans l’éducation de ces jeunes, le 
jeune, il est dans la phase de l’adolescence; même s’il s’avance vers la vie 
adulte, il a en même temps des comportements d’enfants parfois. Le jeune 
explose, personne ne le contrôle, il est comme un petit chef chez lui, mais 
également il n’a pas de direction claire, il explose, il n’y a pas d’autorité, 
envers son éducateur. » 
On pourrait s’imaginer qu’un garçon vivant dans une famille monoparentale aura 
tendance à se projeter dans une situation dans laquelle il voudra prendre le rôle social 
du père, c’est-à-dire, être la principale source du revenu. Le jeune se projettera ainsi 
plus facilement dans un futur proche, dans lequel son but principal serait de gagner de 
l’argent au lieu d’aller étudier. En effet, le projet « études », représente plutôt un projet 
à long terme. En 1997, le ministère de l’Éducation concluait que les jeunes qui quittent 
l’école avant d’être diplômés proviennent majoritairement de familles monoparentales. 
A cela s’ajoute le fort pourcentage de réfugiés (environ 50%) spécifique à la ville, qui 
augmente la possibilité de monoparentalité causée par exemple par un décès, 
disparition ou guerre, possibles en Irak, Afghanistan, dans les pays d’Afrique ou en 
Colombie, qui sont les principales pays d’origine des réfugiés à Sherbrooke.   
 Une fille, quant à elle, n’aura pas la même réaction, voire une réaction opposée, et 
voudra plutôt rester auprès de sa famille. Selon les recherches, les filles étudient plus 
et plus longtemps, Rochex, (1996), alors que les garçons aimeraient aller travailler 
toute de suite et plutôt s’éloigner du contexte familial, comme le soulignent certains 
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participants à notre étude: 
«J’en connais beaucoup qui partait en processus de DPJ, mais comme la 
maman aimait plus l’enfant et n’écoutait pas nécessairement la Direction de la 
Protection de Jeunesse, l’enfant dit à sa mère je pars pour l’Alberta pour aller 
chercher de l’argent là bas et il décroche de l’école ». 
L’approche parentale détermine alors la vitesse à laquelle le jeune immigrant 
progresse dans ses apprentissages. « Le rôle des parents dans le suivi scolaire de 
l’enfant est donc essentiel. Des parents à l’écoute et soutenant leurs enfants semblent 
leur permettre un ajustement académique, social et psychologique plus précoce et plus 
positif. Des parents inattentifs et autoritaires sont plutôt associés à des parcours 
scolaires plus courts et un plus mauvais positionnement social. » (Bronstein, Duncan, 
d’Ari & co, 1996, p. 417). Par conséquent, les parents qui 
 portent de l’intérêt au parcours scolaire du jeune et  
 interagissent avec les professeurs;  
 participent à l’intégration et à l’interaction sociale avec les pairs de l’enfant et 
qui cherchent donc à entrer en contact avec les autres parents immigrants ou 
québécois adoptent des attitudes favorables et apportent de cette manière les 
facteurs positifs pour le développement des compétences interculturelles de 
leurs enfants.  Par exemple : 
« Car la majorité des enfants qui vont à l’école dans la classe de ma fille 
habitent dans le même immeuble. Et je me suis donné la peine de faire 
connaissance avec les enfants d’ici. Et comme ça nous avons commencé à être 
amis, à connaître nos voisins, les parents de ces petits» 
               Pour ce qui est du macro-système, nous retrouvons plus de facteurs négatifs: 
le fait de rester trop long dans les classes d’accueil, la séparation physique, qui 
représente  un risque de ghettoïsation, ainsi que le manque des autres cours 
(mathématiques, géographie et autres). 
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3. LES IDÉES PRINCIPALES EN ACCORD AVEC LES RECHERCHES ANTÉRIEURES  
 
La question centrale de cette recherche était: « Quels sont les facteurs qui 
défavorisent et quels sont les facteurs qui favorisent le développement des 
compétences interculturelles des jeunes immigrants dans le contexte scolaire 
sherbrookois? » 
Les facteurs relevant du jeune lui-même et ainsi du micro-système sont de l’ordre 
positif. En effet, les facteurs tels que la motivation du jeune, qui dépend en grande 
partie de lui-même, mais également des personnes extérieures comme de ses parents, 
de ses pairs, de ses professeurs, ainsi que du parcours scolaire et social d’auparavant 
influeront en grande partie le développement des compétences interculturelles. Nous 
avons constaté que la motivation du jeune n’est pas une donnée stable et isolée, mais 
plutôt un processus flexible et graduel. Selon le rapport présenté au Conseil de la 
recherche sociale intitulé «Influence des Facteurs psychosociaux sur la santé mentale 
des adolescents réfugiés» la motivation des jeunes immigrants est présente. En effet, 
«De manière subjective, la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke précise 
que les enseignants rapportent que la clientèle immigrante se démarque généralement 
par sa persévérance et le désir de réussir. Il n’est pas rare d’observer que lorsqu’un 
élève intègre la classe ordinaire, il occupe le rang de premier de la classe. Elle soutient 
également que les nouveaux parcours de formation du Programme de formation de 
l’école québécoise seront très facilitants puisqu’ils permettront d’établir concrètement 
des liens avec le marché du travail», Rousseau et  Drapeau (1999, p 341).  Ces 
exemples de succès nous amènent à penser que généralement les conditions d’accueil 
scolaire sherbrookois favorisent la motivation et la persévérance des élèves 
nouvellement arrivés. De plus, «l'engagement scolaire comprend par définition une 
large part d'affectif qui n'est généralement prise en compte qu'indirectement» (Turner, 
Thorpe et  Meyer, 1998, p. 557), c'est pourquoi les auteurs de l'article  «L'école telle 
qu'ils la voient: validation d'une mesure des perceptions du contexte scolaire par les 
351 
 
élèves du secondaire» ont décidé de prendre cela en compte et d'évaluer les émotions 
ressenties par les élèves à l'école. «D'autant plus que les émotions sont de puissants 
prédicateurs du comportement et qu'elles permettent de couvrir une large palette de 
l'expérience scolaire des élèves» (Lindsay et Andersen,  2000, p. 149).  
  Retenons donc que la perception de l’élève d’une structure scolaire 
(dont les techniques d’enseignement) centrée sur l'apprentissage est souvent 
positivement associée au sentiment d'appartenance à l'école, à l'orientation vers 
l'apprentissage et aux émotions positives, et négativement associée à 
l'évitement du travail. Une structure centrée sur la performance est 
positivement associée à l'orientation vers la performance, à l'évitement du 
travail et aux émotions négatives, et négativement associée au sentiment 
d'appartenance. Pour finir, une bonne qualité des relations entre enseignants et 
élèves est positivement associée au sentiment d'appartenance et négativement 
associée à l'évitement du travail et aux émotions négatives. Ainsi, la 
motivation fait partie du registre des émotions, et dépend subséquemment de 
l’affectif de l’élève. Nous avons pu retrouver cette logique dans les dires de 
nos participants: 
 
Un enseignant : 
« Par exemple je suggérais même aux enseignants de ne pas donner de devoir. 
L’enfant a besoin de se retrouver en famille, de parler sa langue, d’être bercé 
dans sa langue d’origine. Les parents qui faisaient cela, je le voyais, c’était 
tellement un poids en moins, moins de pression. C’est un des points sur lequel 
j’insistais beaucoup auprès des enseignants et des parents. Il y a des familles 
qui en font souvent trop, ils veulent tout intégrer, la langue, la nourriture d’ici. 
Il faut qu’ils gardent quand même certains points de repères, des repères 
affectifs. » 
 
La motivation d’apprendre dépendra fortement du rapport élève-professeur. 
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Subséquemment la formation que reçoit le futur enseignant jouera un rôle important 
dans le développement des compétences interculturelles des jeunes immigrants, et 
même celui des enseignants. Les techniques enseignantes centrées sur le 
développement des compétences transversales sont plus propices au développement 
des compétences interculturelles que celles centrée sur le transfert des connaissances 
(ce dernier étant plus proches des habitudes d’enseignement utilisées dans les sociétés 
de type collectiviste), comme en témoignent les résultats de notre étude. Ainsi, ces 
approches d’enseignement moins strictes pratiquées par les enseignants québécois en 
général, font partie des facteurs favorisant la motivation du jeune, et ainsi le 
développement des compétences interculturelles.  De cette façon les enseignants 
avantagent l'intégration et la réussite scolaire et sociale des jeunes immigrants.  
 
(Élève immigrant) : « Oui, ici il y a beaucoup de travail en équipe, beaucoup 
de projets, il y a moins de devoirs, j’aime ça. On apprend des choses et on 
s’amuse en même temps. La manière d’apprendre c’est mieux ici. Peut-être 
qu’en Argentine on apprend plus, mais on est moins motivés à apprendre, 
c’était plus ennuyeux [en Argentine] aussi. »   
 
Alors qu’en construisant notre cadre d’argumentation nous avons supposé 
l’inverse (voir p. 129), en imaginant que les compétences interculturelles se 
développeront mieux en faisant appel à l’autorité et aux techniques enseignantes 
utilisées dans les pays collectivistes, dites plus strictes. En effet, nous nous sommes 
basée sur le constat suivant: l'autorité, joue un rôle fondamental dans le processus 
d'apprentissage chez les jeunes, surtout à l'âge d'adolescence, Mauco (1993): 
« C'est en eux-mêmes, et dans l'authenticité de leur maturité 
personnelle, que les éducateurs devront puiser la force de leur autorité. 
Tout comme les jeunes devront trouver d'avantage en eux-mêmes la 
maîtrise de leurs désirs, maîtrise que leur imposaient jadis les 
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disciplines et les interdits extérieurs. Car toute extension de liberté 
exige l'aptitude à en user: il est plus facile d'obéir que d'être libre. » 
(Mauco, 1993, p. 3)  
Par ailleurs, d’autres facteurs pas moins importants conditionnent le 
développement des compétences interculturelles, comme le reprend l'auteur de l'article 
«L'école peut faire des merveilles, comme elle peut étouffer des petits Mozarts.» 
Marceau (1989) continue: 
La structure de l'école contribue donc beaucoup à la 
réussite des élèves. À elle seule, l'organisation de l'école 
compte pour environ 20,6% dans le succès d'un élève: c'est 
colossal. Contrairement à ce que je pensais, les enfants ne 
sont pas soumis à un puissant déterminisme. Cela signifie 
que les politiciens peuvent agir en améliorant l'organisation 
d'un établissement, qui est plus importante que l'origine 
sociale de l'élève, le revenu et le niveau d'instruction de ses 
parents. (Marceau, p. 14)  
 
En outres, la motivation du jeune dépend également de la connaissance que le 
jeune a de lui-même, ainsi que de la probabilité de réussite estimée par ce dernier 
(Potvin, Leclerq, 2012). Picot et Hou (2012) expliquent également que la motivation 
du jeune dépend des aspirations des parents et même des ressources financières qui 
peuvent être mises en œuvre pour le soutenir dans le parcours scolaire. La projection 
dans le futur influencera donc ce paramètre. La majorité des jeunes ont dit que leurs 
parents les aident dans le parcours scolaire; de même, du côté des enseignants et du 
côté de leurs pairs en classe. Cela se résume dans ces citations:  
- « Moi, je me rappelle, j'étais en cinquième année, et notre prof a adopté un 
petit bébé du Congo, et moi aussi j'avais des problèmes en français, je n'arrive 
pas à parler, et chaque semaine, trois fois, la prof, c'était assise avec moi et elle 
m'aidait, cela m'a vraiment aidé.   Elle était très gentille. » 
- « Est-ce que tes parents t’ont aidé à faire les devoirs, non? 
« Bien en fait, ils m’ont aidé à faire mes devoirs, car eux aussi ils apprenaient, 
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ils ne parlaient pas français eux aussi quand ils sont arrivés… mais quand 
même un peu plus que moi. » 
Comprendre la nouvelle langue augmente la motivation du jeune à s’intégrer et à 
percer dans les apprentissages:   
« C'est sûr que ça ralenti genre un peu (celui qui était 3 ans dans une classe 
d'accueil) quand on arrive dans une classe d'accueil, mais ça nous aide aussi 
genre, à s'intégrer plus facilement, c’est sûr que c'est un peu difficile au début, 
mais avec le temps on comprend et ça nous aide mieux, bah moi ça m'a aidé à 
mieux comprendre ce qui se passe et tout, et c'est à cause de ça que je parle 
français maintenant et tout, je crois que c'est à cause de ça.»  
 
D’autres facteurs favorisant ont été relevés dans le registre du microsystème et 
celui de l’exo-système. Offrir au jeune la possibilité de se fondre dans la masse et de 
ne pas le submerger des tâches trop nombreuses à accomplir lui donne la possibilité de 
rentrer dans la phase d’observation (Barmeyer, 2004) et d’étudier  les comportements 
des autres. Ceci est jugé comme un passage primordial pour acquérir des compétences 
interculturelles. Les enseignants qui ont la capacité de donner aux jeunes la chance 
d’observer, qui savent leur laisser du temps, mais qui leur portent de l’intérêt en même 
temps, favorisent le développement social et linguistique des jeunes immigrants. De 
telles conduites de la part des enseignants font partie des conditions favorisant.   
(E) « Ben, toutes les petites choses, comment vivre dans un environnement, 
comment faire pour aller aux toilettes, où est-ce qu’elles sont. Qui sont les 
mauvaises personnes et qui sont les bonnes personnes, qui sont les personnes 
de référence, qu’est-ce que je peux faire et ce que je ne peux pas faire. Devrais-
je me fondre dans la masse ou non.» 
(E) « Il y a des compétences qui tiennent de la survie, c’est-à-dire d’essayer de 
s’orienter le mieux possible, au niveau de l’instinct, par rapport à ton profil, 
toutes les choses que tu connais pour survivre, donc tous les trucs de survie qui 
sortent. Après bien c’est au niveau de l’adaptation, le rythme. » 
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(E) « Sinon pour le côté social, c’est l’aptitude à se fondre dans la masse » 
(i) «  Est-ce que d’après toi ils se fondent dans la masse? » 
 (E) « Au départ oui, ils essaient beaucoup. »   
(E) « Il faut faire en sorte de, tu sais qu’ils se retrouvent dans un contexte de… d’être 
en équipe puis… tu sais comme moi je regarde dans les jeux, c’est très bien, car dans 
les jeux c’est plus facile, ils observent, ils ont compris le jeu et puis inverse.» 
 
(E) « Ils vont faire beaucoup d`observation, l’observation c’est très aidant. Et puis ils 
vont observer les autres ».  
 
Barmeyer (2004) décrit la phase de l’observation comme un moment 
obligatoire pour pouvoir s’approprier les comportements des autres, qui font partie des 
compétences interculturelles les plus importantes. Les jeunes immigrants s’adaptent en 
premier lieu au niveau comportemental, avant le niveau cognitif (linguistique, par 
exemple), comme le font ressortir plusieurs résultats de notre étude.  
- « Parmi des compétences on compte également celle-ci, qui dépend de l’individu lui-
même » (Enseignant) 
- « Puis prendre confiance en soi. Mais les élèves qui ont vraiment déjà confiance en 
soi, et bien c’est pas grave s’ils se disent : `dans ce domaine je comprends rien` parce 
qu’ils ont confiance en eux, je sais pas si tu comprends. En vrai ça dépend pas 
vraiment de… c’est comme je te disais, c’est vraiment du cas par cas. C’est vraiment 
comment l’élève, il est à l’intérieur de lui-même. Est-ce qu’il a les aptitudes sociales. 
Parce qu’au départ, je pense que ce n’est pas une capacité intellectuelle, c’est une 
capacité sociale à apprendre. » 
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Ces citations parlent des facteurs qui ressortent du micro-système, c’est à dire des 
facteurs qui dépendent du jeune lui-même, sa personnalité, son degré de motivation, 
ainsi que de sa volonté de s’intégrer et d’apprendre. 
 
Plusieurs enseignants témoignent de ce comportement des élèves immigrants, dans 
lequel se reflète cette nécessité d’être observateur: 
« Quand tu parles de la masse est-ce que tu parles d’eux, les élèves 
immigrants ou des élèves en général? » 
 « Je pense que dans la vie, ils essaient de se fondre dans la masse 
québécoise, dans la masse de la classe régulière, ordinaire.  C’est sûr qu’ils 
se rejoignent toujours entre immigrants tout le monde là, mais je te dirais 
qu’ils essaient quand même malgré tout de se fondre dans le tas, de ne pas 
nécessairement ressortir, à moins qu’ils soient un très grand groupe 
d’immigrants. » 
« Donc de ne pas trop se faire remarquer? » 
 « C’est ça. Sauf s’ils sont vraiment beaucoup. » 
Les élèves immigrants détiennent donc cette capacité à se fondre dans la masse pour 
examiner le nouveau milieu social et pouvoir ensuite imiter les autres. De plus, les 
compétences physiques et cognitives liées au nouvel endroit, s’orienter dans la 
nouvelle bâtisse de l’école, les nouveaux règlements (tout ce qui est non-verbal, 
comportement, etc.) sont à apprendre. 
 
          Pour résumer, les facteurs qui ont été jugés positifs et importants par les 
recherches précédentes ont été retrouvés sur le terrain. On parle des facteurs qui 
favorisent la motivation à apprendre, qui augmentent l’estime de soi, et qui renforcent 
la relation entre l’enseignant et l’élève. Notre recherche s’est distinguée par la 
découverte que les interdits parentaux favorisent la conservation des valeurs de la 
culture d’origine par les jeunes immigrants.  
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4. LES IDÉES RÉFUTÉES 
 
« La vérité naît lors du débat », 
(proverbe russe) 
         Dans cette partie nous développerons trois idées principales:  
1). La compétence interculturelle psychosociale qui se traduit par l’adaptation des 
comportements et des attitudes à l’image des élèves québécois est aussi importante 
que la compétence interculturelle linguistique (connaissance du français); 
2). Le modèle d’intégration inclusive convient mieux au développement des 
compétences linguistiques que le modèle de « mainstreaming » (séparation en premier 
et intégration progressive ensuite); 
3). Les différents points de vue sur les comportements des élèves québécois et ceux 
des enseignants; 
 
1). Les compétences les plus importantes  
 
C’est précisément le domaine du comportement qui se développe en premier selon 
certains résultats de notre étude. Ceci reste primordial afin d’acquérir les compétences 
interculturelles linguistiques. Ainsi, avant d’apprendre la langue, le jeune immigrant 
adapterait d’abord son comportement, un langage non verbal, à son nouveau milieu 
d’accueil, ce qui l’aidera à développer la compétence linguistique.  
- « Vous pouvez commencer par les compétences linguistiques si vous voulez.» 
« Mais je ne trouve pas que c’est la première. C’est vraiment l’adaptation, la 
capacité d’adaptation à un nouveau milieu. Je te parlerais de sécurité affective, 
qui pour moi est importante. J’ai remarqué que les enfants qui étaient plus 
sécures affectivement, qui avaient un grand sentiment de sécurité affective, 
s’adaptaient beaucoup plus rapidement. Donc on est beaucoup dans l’affectif, 
pour moi c’est prédominant. Donc les premières compétences à développer 
c’est l’interpersonnel, la relation avec les autres, l’adaptation à un nouveau 
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milieu, car ils ont tout ça. On dit la langue, la langue… Mais c’est même un 
nouveau milieu, puis c’est souvent même le climat.» 
Autres enseignants qui soutiennent cette idée:  
 
« Je suis sûr que les enfants n’ont pas le choix ils apprennent beaucoup 
comment… je dirais les coutumes, les mœurs, les règles  de notre pays… » 
 
« Les enfants c’est sûr qu’ils sont peinés au niveau de la langue… c’est sûr que 
les autres données d’apprentissage sont faites au fil du temps. Au niveau 
culturel d’abord, au niveau de la langue… et ils suivent d’abord et avant tout le 
programme d’études. » 
 
« Ça dépend dans quel contexte, si on est… Moi avec les enfants ce que je vais 
développer c’est, oui, le psychosocial mais il y a aussi le français. Mais les 
objectifs sociaux sont très importants aussi. Ça dépend, avec moi puis avec le 
prof de francisation, on fait la même chose. » 
(i) « Et les premières compétences qu’ils développent seraient plutôt au niveau 
linguistique ou en même temps psychosocial? » 
«  C’est les deux, je dirais les deux sont en priorité. »  
Ces citations laissent entendre qu’il existe d’autres domaines aussi importants 
que la langue, comme le développement des compétences interculturelles 
comportementales. Il serait même avantageux de pouvoir développer ces compétences 
comportementales, c’est-à-dire ces compétences non-verbales, afin d’augmenter la 
motivation d’apprendre le français. Certains auteurs expliquent cependant que les 
compétences interculturelles se développent en premier lieu dans le champ de la 
linguistique et que c’est la compétence la plus importante à acquérir, (Bronheim et 
Sockalingam, 2003, Coste (2012), Lenz et Berthele (2010), Meziani (2012). De plus, 
les compétences interculturelles comportementales sont nommées par tous les 
participants et occupent le premier rang d’importance parmi toutes les compétences 
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énumérées dans notre recherche. Dorénavant, les élèves (nos principaux sujets 
d’étude) et les enseignants estiment que les compétences interculturelles les plus 
importantes sont celles qui se traduisent par l’adaptation des comportements à des 
situations de la culture québécoise. Sans performer dans le français, l’immigrant est 
capable de décoder les valeurs, normes et codes de la nouvelle société. Il peut les 
comprendre, accepter et même intérioriser, ce qui se traduirait par des comportements 
et attitudes adaptés et valorisés dans le nouveau contexte scolaire et social. Ainsi, le 
facteur d’« accorder la possibilité aux nouveaux arrivants de se trouver dans l’état 
d’observation » se classe parmi les facteurs d’influence les plus importants. C’est entre 
autres ce facteur qui permettra aux immigrants d’entrer dans les premières phases 
d’adaptation, d’acculturation et d’intégration. 
 
Selon Piché (2005), les facteurs influençant l’intégration scolaire et ainsi le 
développement des compétences interculturelles dans le contexte scolaire sont: l’échec 
et la performance scolaire, la participation aux activités parascolaires, l'interaction 
entre les élèves, la fréquence des contacts avec «les élèves de souche », ainsi que la 
communication entre parents et intervenants et la sous-scolarisation des jeunes 
immigrants. En effet, si l'enfant a été uniquement évalué selon ses connaissances 
linguistiques et non en fonction de ses connaissances dans les autres matières, son 
niveau global risque d'être sous-estimé, et il sera mis dans une classe inférieure à son 
niveau, ce qui ralentira sans doute son développement cognitif.  
Lorsque l'auteur détaille le terme de «  scolarité », il fait allusion au lien très 
étroit qui existe entre l'intégration scolaire, (voire la réussite scolaire), et l'insertion 
économique des immigrants. Il explique que l'échec scolaire est souvent dû à la 
situation économique précaire des parents, et cela, quelle que soit l'origine culturelle. 
Nous ne sommes pas d'accord avec cette conception des choses, car nous jugeons 
d'autres paramètres plus importants pour une bonne intégration scolaire, comme 
l'implication parentale et la représentation de l'école que les parents transmettent à leur 
enfant. Les stratégies employées par les enseignants et le personnel scolaire, de même 
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que par les politiques d'éducation et d'accueil au niveau national ou municipal seront 
d'une grande importance pour la réussite scolaire de tous les élèves, et plus 
particulièrement celle des enfants immigrants. En revanche, Piché (2005) explique que 
«les conditions économiques et sociales des parents jouent un grand rôle dans l'échec 
scolaire des enfants, quelle que soit l'origine culturelle, puisque les critères 
d'évaluation scolaire favorisent en grande partie les élèves des classes aisées» (p. 23).  
Or, les enfants des immigrants font souvent partie des classes sociales peu aisées. 
Nous retrouvons cet argument chez Bourdieu (1966) lorsqu'il parle de la reproduction 
des hiérarchies sociales dans le contexte scolaire. Pour finir, selon Piché (2005), ce 
sont les facteurs économiques qui sont les facteurs prédominant dans l'intégration, 
notamment dans l'adaptation scolaire. 
 
2). Par ailleurs, une majorité d’études en sciences de l’éducation parle de 
l’approche inclusive qui sera la clé de la réussite scolaire et sociale des différents 
élèves: Steinbach (2008), Allen (2004), Mc Andrew (2000), Doré, Wagner, Brunet, 
1996) alors que le principe même des classes d’accueil est basé sur un système 
séparatif.  
« L’actualisation du pluralisme de la société québécoise prend forme    
dans la valorisation des apports multiples de tous les Québécois et Québécoises 
au patrimoine commun »     (Ministère de l'Éducation, 2005).  
 
Et voilà ce qu'on attend de l'élève immigrant dans une classe d'accueil:  
 
«Afin de s’intégrer à la société d’accueil, l’adolescent immigrant nouvellement  
arrivé et non francophone doit apprendre le français et s’approprier le mode de 
fonctionnement de son milieu scolaire et de la société québécoise en général.» 
(Ibid., 2005).  
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D’après cette citation on comprend que l’accent doit être mis en priorité sur 
l’apprentissage de la langue française au sein de la classe d’accueil. Il semble logique 
que le jeune immigrant ne soit pas en mesure d’imiter les comportements des porteurs 
de la nouvelle culture, comme il sera au milieu des élèves connaissant d’autres repères 
culturels que ceux des élèves québécois fréquentant des classes régulières, comme le 
constate déjà Allen (2004) et Steinbach (2005). 
Ainsi, il existe des chercheurs qui illustrent les bienfaits des systèmes scolaires 
’’séparatifs’’ qui pourraient se révéler comme positifs pour certaines catégories 
d’élèves:  
 
 Si l’école peut générer de l’exclusion, elle peut aussi, 
dans certains cas, cultiver des facteurs de protection, par 
exemple par des relations de soutien, d’empathie et 
d’accompagnement individualisé, qui peuvent faciliter 
l’accrochage scolaire de jeunes à risque. Dans ce 
contexte, nous illustrons l’approche scolaire du traitement 
du décrochage en décrivant des structures qui permettent 
aux élèves en difficulté de sortir, pour des périodes plus 
ou moins courtes, d’un environnement scolaire avec 
lequel ils entretiennent des interactions problématiques 
pour les amener à se reconstruire dans des lieux qui 
offrent des possibilités de réinvestissement affectif et 
cognitif.  (Blaya, Gilles, Plunus, Tièche Christinat, 2011, 
p. 147)  
 
Cependant, d’après les résultats de notre recherche et ceux des autres nommés 
précédemment, le public immigrant ne fait pas toujours partie des élèves en échec 
scolaire. Le décrochage scolaire a augmenté à Sherbrooke d’un pour cent (de 23,1 au 
24,1%) en 2010 ce qui constitue un taux de décrochage important (jugé par le 
Ministère d’Éducation, 1997). Le pourcentage dépasse cependant les 30% à Montréal. 
À ce niveau la situation s’annonce être meilleure à Sherbrooke. À noter que les 
différences des notes entre les élèves immigrants et francophones de base sont 
minimes, ainsi que le pourcentage du décrochage scolaire. Le principal facteur 
d’influence pour qu’un élève reste le plus longtemps aux études serait selon Mc 
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Andrew (2001) la participation parentale ainsi que l’intérêt des parents pour la 
scolarité de leur enfant. Les participants à notre étude nomment les conditions, et donc 
des facteurs ralentissant le développement des compétences interculturelles chez les 
jeunes immigrants, notamment ceux liés à l’apprentissage du français. Selon les 
participants, les classes d’accueil mènent à l’exclusion, à la séparation et donc au 
ralentissement de l’apprentissage de la langue: 
 
 
Enseignant a) :  
« Je pense que l’apprentissage du français,  ça va plus vite par une classe 
régulière, parce qu’ils n’ont pas le choix. Mais dès fois, c’est tellement un gros 
choc que socialement, ce n’est pas une bonne idée. Mais, c’est tellement du cas 
par cas, j’ai vu des cas incroyables, comme l’élève que moi j’ai dans ma classe. 
J’en reviens pas comme il y en a qui apprennent vite. On converse en français, 
mais là il m’écrit des textes en français, lui qui n’écrivait rien au début (...). » 
Enseignant b) : 
« Au régulier,  c’est qu’il apprend plus vite la langue, il s’intègre plus vite, car 
il est entouré de plus d’enfants québécois, il n’a donc pas le choix. C’est la 
forme qui moi je pense est peut-être la plus facilitante.» 
Élève immigrant a) : 
« En classe d'accueil on est séparé. » 
 
Intervieweuse : 
« Oui, tu as senti cette séparation? » 
 
Élève immigrant a) : « Oui, on parle plus espagnol, c'est bien de rester un peu, 
mais après aller en classe régulière. 
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Élève immigrant b).  « Parce qu'en classe régulière on n'a pas le choix 
d'apprendre la langue. Alors qu'en classe d'accueil tu as des amis qui parlent la 
même langue que toi, oui, ça ralentit un peu quoi. Dans la classe d'accueil tu 
parles avec les amis qui parlent ta langue, mais en classe régulière tu ne peux 
pas parler avec un québécois...  ». 
 
En résumé, au niveau organisationnel on pourrait améliorer l’évaluation et le 
suivi accentué du temps passé en classes d’accueil, et, au niveau pédagogique on a 
tout intérêt à favoriser les facteurs liés aux interactions sociales grâce à l’approche par 
projet, des sorties d’école, ou encore les cours de sport: 
 
 
Citations des enseignants : 
 « On faisait même remplir des fiches par les parents, avec les trucs préférés 
des enfants, ce qu’ils aimaient qu’on donnait ensuite aux enseignants. C’était 
donc plus facile pour les enseignants de favoriser l’accueil des élèves 
immigrants, ils connaissaient déjà plein de trucs sur eux. Ces fiches étaient 
remplies par les parents avec la conseillère pédagogique qui faisait 
l’évaluation. On savait plein de trucs, les langues que l’enfant parlait, les sports 
qu’il aimait. ... » 
 
« C’est le sport, les arts, les lieux où les enfants n’ont pas besoin du langage 
parlé. En éduc, en art, dans ces matières-là, l’enfant peut prendre beaucoup 
d’estime de soi. Dans des écoles où il y avait des classes d’accueil, moi je 
suggérais qu’il y ait des mélanges d’élèves pour des matières comme 
l’éducation physique, l’art, la musique. Des matières dans lesquelles l’enfant 
peut être compétent tout en étant en relation avec des élèves québécois. Cela 
augmente beaucoup l’estime de soi et les interrelations avec les élèves 
francophones. Dans la cours d’école aussi, il ne faut pas négliger ça, il faut 
mélanger les enfants dans les jeux. Dans les deux écoles où je travaillais on a 
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eu des résultats extraordinaires, faire des projets d’abord avec les élèves 
immigrés et transporter ça ensuite avec des enseignants dans des classes 
régulières, favoriser les échanges. » 
 
De plus, la qualification de la formation et l’augmentation des ressources pour les 
enseignants seraient également des conditions favorisant pour l’acquisition des 
compétences interculturelles.  
 
« ... qu’ils ont épuré les classes d’accueil : les meilleurs éléments ils les 
envoient dans les classes régulières. Je connais plein de prof en accueil 
qui sont partis, c’est trop lourd, parce qu’il n’y a pas les ressources pour 
les appuyer. (...) » 
Ou encore : 
« ... Les profs en classe d’accueil, qui avaient énormément 
d’expérience… c’est trop difficile, leur clientèle est trop lourde. Avant, 
il y avait des enfants qui progressaient rapidement, mais là comme c’est 
tous des cas lourds, puis ils sont tout seuls, ils restent tout seuls pour 
travailler avec ces élèves-là, beaucoup d’enseignants se découragent. 
(...) » 
 
Nos conclusions essentielles portent donc sur les compétences comportementales 
et les compétences langagières, ainsi que sur l’aspiration à une approche plutôt 
inclusive que séparative. Nous nous sommes également intéressée aux autres 
compétences non-verbales, comme les compétences physiques: 
Enseignant :  
« Il y a une différence si l’enfant arrive l’été ou s’il arrive l’hiver. C’est un 
facteur supplémentaire. Si l’enfant arrive l’hiver, le fait d’arriver dans le froid, 
au niveau personnel c’est tellement fort, l’enfant qui combat le froid avant de 
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s’adapter aux autres, qui doit s’adapter à son environnement physique aussi. 
Après ça, je trouve que la langue vient après. » 
 
On trouve parmi les facteurs ceux qui influencent les compétences 
interculturelles comportementales associées aux relations entre garçons et filles et le 
droit de se comporter comme les québécois: le droit de s’habiller comme les filles 
québécoises, de porter le maquillage, de pouvoir sortir plus tard le soir, d’avoir un 
petit copain/petite copine, d’avoir de l’argent de poche, etc..  Le développement de ces 
comportements est conditionné par la relation parent-enfant ainsi que par le rythme 
d’acculturation des parents immigrants.  
Cependant, nous ne nions pas l’importance de la compétence langagière. En 
effet: selon  Kilbride et al. (2000) les principales difficultés des jeunes immigrants 
étaient liées au langage et on les a souvent nommées comme la raison principale pour 
les jeunes qui avaient des problèmes d’adaptation et d’intégration dans la société 
canadienne. Au niveau de l’éducation les barrières linguistiques étaient les raisons 
principales à cause desquelles les jeunes se sentaient perdus, stupides et jugés à 
l’intérieur de la classe. De plus, l’absence de la compétence langagière menait le jeune 
à devenir retiré, anxieux, confus et en rupture avec les autres (Ibid., 2000).  
Toutefois, les résultats de notre recherche montrent comment préparer les 
jeunes pour qu’ils puissent acquérir la compétence linguistique plus facilement et 
rapidement. De plus, en développant les compétences comportementales, physiques, et 
psychosociales on augmente leur degré de motivation pour apprendre. Par conséquent, 
on rehausse leur estime de soi et on renforce leur sentiment d’appartenance au groupe 
majoritaire. En effet, tous ces domaines dans lesquels se développent les compétences 
interculturelles et les catégories de facteurs qui influencent ce développement ont 
également été nommés par Padilla (1980), la familiarité et la fréquence d'utilisation de 
la langue de l'un ou de l'autre groupe, la connaissance de la culture, l'identité comprise 
comme auto-catégorisation, les interactions de la vie courante et la distance sociale 
maintenue envers les élèves du groupe; et par Phinney (1990), l'identité ethnique, la 
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dimension affective (l'implication émotionnelle de l'individu dans son attachement à 
son groupe), la dimension comportementale (pratiques culturelles et surtout recherche 
de contacts sociaux intragroupe) et la dimension cognitive (connaissance de la culture 
du groupe). Les résultats de notre recherche rejoignent alors les conceptions de ces 
deux auteurs quant aux catégories de facteurs les plus importantes influant sur le 
développement des compétences interculturelles et les domaines dans lesquels celles-
ci se développent.   
 
 
 
Les comportements des élèves québécois et ceux des enseignants traités sous différents 
angles 
 
Par ailleurs, dans le compte rendu de Mme Steinbach (2008) on parle également de la 
rupture entre les élèves québécois et les élèves immigrants qui fréquentent ou qui ont 
fréquenté la classe d’accueil. Steinbach (2008) explique que les élèves québécois se 
sentent souvent en rupture avec les élèves immigrants, et que les jeunes nouvellement 
arrivés ne se sentent pas toujours les bienvenus. Steinbach (2008) parle du phénomène 
de l’exclusion des jeunes immigrants. Effectivement, les deux groupes de jeunes 
québécois ont tendance à parler de l’inter-groupe (élèves immigrants) comme d’« eux 
autres », exemple: 
 
                 Question : « oui, mais toi, tu te mélangerais avec eux autres? » 
                 Réponse : « pantoute! » (Steinbach, 2008, p. 20). 
 
Dans notre recherche, toutefois,  les élèves québécois se montrent plutôt empathiques 
et prêts à aider leurs homologues nouvellement arrivés :  
- « Je pense qu'on est tous capable d'aller au-delà de nos différences et d'aller un    
peu plus loin que les apparences, peu importe l'éducation qu'on a eue. » 
- « Par exemple je viens d'une famille raciste, ma grand-mère a fait un procès à 
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quelqu'un parce qu'elle ne voulait pas qu'une personne de couleur habite dans 
la même maison qu'elle, je viens donc d'une famille extrêmement raciste et 
pourtant j'ai rencontré des personnes des autres pays et cela ne m'a jamais 
empêché d'aller voir eux autres.»  
- « Moi ça ne me dérangerait pas de les aider, au contraire j'adorerais ça. C'est 
intéressant de connaître une nouvelle culture, après on ne sait pas si on va 
s'entendre.» 
 
Même si on retrouve ici la même expression sur laquelle Steinbach met l’accent, c’est-
à-dire « eux-autres », on constate que l’intention des élèves québécois envers les 
jeunes immigrants est bonne. En effet, selon les résultats de notre étude les élèves 
québécois semblent plus ouverts à l’accueil des immigrants que ne le sont parfois les 
enseignants: 
« La chose qu’on fait beaucoup c’est qu’on éduque sur l’immigration les 
plus jeunes, mais des fois on oublie qu’il y a aussi des plus vieux qui ne 
sont pas assez sensibilisés. Donc lorsqu’il y a des profs qui tolèrent le 
racisme dans leur classe, ça ne sert à rien s’ils essaient dans ce contexte de 
sensibiliser les étudiants à l’immigration. » (Élève québécois) 
« Dans mon école, les professeurs, je ne sais pas s’ils sont des racistes ou 
pas. (...). (Élève immigrant) 
 
« Non, même s’il y a du bon vouloir-là, ce n’est pas par méchanceté-là; soit 
ils ne sont pas formés, soit qu’ils sont pas intéressés parce qu’ils sont sur le 
bord de la retraite et entre les deux (...).» (Enseignant) 
 
« Je ne sais pas, je n’avais pas vu ça comme ça, mais peut-être là. Je te 
dirais que tout dépendamment des générations des enseignants, mais de 
façon générale je pense que les vieux profs s’en foutent un peu : tu sais, ils 
disent, je vais dans ma classe et « merci, bonsoir » alors que nouveaux 
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profs comme moi nous sommes plus sensibilisés à accueillir des élèves 
immigrants » (Enseignant) 
 
D’après ces citations, les facteurs négatifs d’ordre organisationnel (formation) 
et socio-affectif (ethnocentrique) viendraient plus de la part des enseignants que des 
élèves québécois. Les études antérieures sur la transmission des aptitudes montrent 
que les professeurs proviennent dans leur majorité d’un milieu européen et qu’ils ne 
connaissent pas spécifiquement ni le mode de fonctionnement, ni les cultures des 
autres pays dont proviennent souvent leurs élèves (Lareau et McNamara Horvat 
(1999). 
La méconnaissance du contexte du futur emploi lors de la formation peut ainsi 
amener les enseignants à vouloir se réorienter professionnellement, comme le prouve 
le taux élevé de l’arrêt de la profession enseignante au Québec en particulier, et au 
Canada en général (33% en 2010, Tramblay, 1997). Selon Steinbach le rôle d’accueil 
du personnel scolaire et des élèves d’origine québécoise est important dans le 
processus d’intégration. Pour les enseignants, ce rôle d’accueil implique une formation 
en éducation interculturelle qui peut modifier, le cas échéant, leurs propres savoirs, 
leurs attitudes et leurs comportements Lussier, (2008), Steinbach (2010).  
Retenons que certains résultats de notre étude diffèrent en plusieurs points des 
autres recherches. L’approche inclusive n’est pas traitée de la même façon par les 
différents acteurs de l’intégration scolaire, notamment par le Ministère de l’Éducation. 
Les compétences interculturelles sont souvent définies à travers les connaissances 
linguistiques, alors que le non-verbal est aussi important, comme en témoignent nos 
résultats. Et finalement, ce ne sont pas toujours les élèves dits « de souche » qui 
peuvent défavoriser le développement social et linguistique, ainsi que l’intégration des 
adolescents immigrants par leurs comportements et actions. Effectivement, les 
conditions (facteurs) négatifs influant sur le développement des compétences 
interculturelles peuvent également être liés aux comportements des enseignants pour 
des multiples raisons (manque de formation ou de ressources par exemple). Dans la 
pratique on retrouve la nécessité d’une meilleure préparation des enseignants 
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(Toussaint et Fortier 2004, Steinbach, 2008).  Toutefois, n’oublions pas que les 
conditions (facteurs) favorisant ainsi que les conditions bénéfiques pour le 
développement intégral sont beaucoup plus représentés dans les résultats exposés.  
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5.  LES CLASSES D’ACCUEIL, PRO ET CONTRA  
 
Il est important de savoir nuancer, contextualiser et rester réaliste. Ainsi, les classes 
d’accueil portent en soi une intention positive. Ces classes, sont nées dans un climat 
particulier qui avait pour but de sauvegarder la langue française sur le territoire du 
Québec, d’augmenter le nombre de francophones (non seulement parmi les natifs 
d’ici, mais également parmi les immigrants allophones nouvellement arrivés), ce qui 
explique l’introduction de la loi 101, sachant qu’on compte 83% de francophones au 
Québec.   
Par ailleurs, les participants de notre étude ont su également extraire de nombreux 
facteurs positifs liés à ce système d’accueil scolaire particulier: 
- « Classe régulière, si c'est pour apprendre à écrire, c'est en classe d'accueil, 
mais si c'est pour parler, c'est la classe régulière.» 
- « Dans les classes d’accueil sont présents les enfants qui ont non seulement 
une différence au niveau de l’apprentissage de la langue, mais qui ont 
également des différences sur les plans intellectuel et social. Cependant, je 
pense que ce système est nécessaire, car si on mettait ces enfants directement 
dans une classe régulière, le choc culturel serait trop fort pour eux.»  
- « Je pense tout de même que c’est un bon système, car quand mon fils était à 
l’école dans mon pays, les attentes étaient plus grosses, dont plus de devoirs. 
Ici c’est plus facile, il peut se relaxer un peu plus, je crois que c’est un point 
positif pour lui. Les enfants dans mon pays, à cause de ce poids scolaire, était 
physiquement très très fatigués. Le volume de devoirs était énorme et chaque 
jour ils devaient préparer pour le lendemain, il n’y a pas cela ici. » 
D’un autre côté, classe d’accueil ou pas, ce qui importe avant tout est la collaboration 
entre l’école (les enseignants essentiellement) et les parents. Car lorsque ces deux 
camps travaillent ensemble et s’entraident, cela donne des résultats plus fructueux 
pour le développement des compétences interculturelles. En effet, les travaux de Vatz-
Laaroussi (2008, 2005), Kanouté, Rachedi,  Duchesne, (2005) mettent en avant cet 
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argument. 
Pour synthétiser les deux parties précédentes, nous dégageons que les compétences 
comportementales (et donc sociales) sont aussi importantes que les compétences 
linguistiques et se développent souvent avant la maîtrise du langage. Il est difficile de 
départager les facteurs favorisant et défavorisant liés au système des classes d’accueil 
car ces classes favorisent les compétences sociales en donnant accès à l’identification 
à un groupe dans un premier temps, celui des autres immigrants. Certains jeunes 
immigrants approuvent les connaissances langagières qu’ils ont acquises grâce à ces 
classes. De plus, plusieurs participants rappellent le rôle que jouent ces classes dans 
l’atténuation du choc culturel pour les immigrants, alors qu’on retrouve également la 
séparation, l’effet de ghettoïsation possible, ainsi que d’autres facteurs défavorables 
nommés plus tôt. Un tableau résume les pour et les contra du système des classes 
d’accueil dans l’annexe 5. 
 
On constate également que les conditions (facteurs favorables et défavorables) pour le 
développement des compétences interculturelles se situent à différents niveaux (micro-
, méso-, exo- et macro-systèmes), mais que la majorité des facteurs reste positive. 
Notons que la plupart des résultats trouvés concordent avec les résultats des 
recherches précédemment exposées. Parmi les facteurs favorisant se retrouvent entre 
autres les attitudes positives, créatives et compréhensives de la part des enseignants, 
l’empathie de la part des élèves québécois, une bonne motivation des élèves 
immigrants, ainsi que plusieurs pratiques sécurisantes de la part des parents 
immigrants.   
 
6. QUEL FACTEUR POUR QUELLE COMPÉTENCE? 
 
Maintenant que tous les domaines principaux dans lesquels se développent les 
compétences interculturelles des jeunes immigrants ont été abordés, nous aimerions 
présenter le schéma illustrant comment les différents facteurs positifs et négatifs, 
faisant partie des différents systèmes (micro-, méso-, exo- et macro-) agissent sur ces 
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compétences. Ce schéma montre quels facteurs (issus de ces différents systèmes) 
agissent sur quel type de compétence interculturelle (comportementale, affective, 
langagière, etc.). 
 
 
 
 
Illustration 8 : Quel type de facteur agit sur quel type de compétence interculturelle 
 
Système au quel appartient | Domaine de compétence | Le Facteur                    |Citation 
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Il s’agit ici d’une approche d’analyse globale, en tenant compte du sens accordé au 
discours, les citations de tous les participants sont donc confondues (élève, enseignants 
et parents immigrants) selon les thématiques abordées. Il est curieux de constater que 
la motivation qui représente par elle-même un facteur pouvant influer positivement 
(bonne motivation) ou négativement (absence de motivation) sur le développement 
des compétences interculturelles du jeune immigrant est elle-même conditionnée par 
les facteurs issus du micro-système et dépend ainsi en grande partie des 
caractéristiques propres au jeune immigrant lui-même. Ainsi ses traits de personnalité 
(timide ou ouvert) et le degré lui-même de motivation de s’intégrer influenceront en 
tant que facteurs (surtout positifs) sur le développement de ses compétences 
interculturelles. Ce facteur concernant la motivation du jeune agirait surtout sur ses 
compétences interculturelles comportementales et affectives dans un premier temps, et 
bien évidemment sur toutes les compétences connexes telles que cognitives, 
langagières et psychosociales par la suite. Ce sont notamment les jeunes immigrants 
eux-mêmes qui ont surtout parlé des compétences comportementales et affectives en 
lien avec la motivation. Ce qui veut dire que d’autres facteurs ont été jugés plus 
importants pour apprendre la langue: tels que le soutien parental et celui des 
enseignants, ainsi que leur collaboration, et bien évidemment le contact avec les élèves 
québécois. Le souhait d’être intégré au plus vite dans une classe régulière a été 
approché à travers les facteurs négatifs, comme la séparation physique, qui fait partie 
de l’ordre organisationnel et qui fait ici partie des facteurs du macro-système. En effet, 
la majorité des répondants (enseignants, parents et élèves immigrants) ont exprimé le 
fait qu’on apprenait plus vite et mieux le français dans les classes régulières, alors que 
pour le côté de l’intégration sociale ceci reste une question ouverte. Cependant, la 
majorité des élèves québécois s’est prononcée pour les classes d’accueil, qui selon ces 
derniers seraient une meilleure structure pour l’apprentissage du français. Dans ce 
schéma, on peut lire que les facteurs du méso-système sont plutôt des facteurs positifs, 
qui agissent surtout sur le développement des compétences cognitives, langagières et 
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psychosociales. En effet, plus les parents s’intéressent à la vie scolaire de leurs 
enfants, plus ils collaborent avec les enseignants, plus les enfants sont motivés 
d’apprendre en général et d’étudier la nouvelle langue en particulier. Plusieurs parents 
ont dit étudier le français en même temps que leurs enfants; certains ont même pris des 
cours de langue avant le départ du pays natal; de plus, la préparation à l’immigration 
même est une étape importante. Ceci a été surtout abordé par les enseignants et les 
parents immigrants.  
Notons que les facteurs positifs faisant partie de l’exo-système, des facteurs dépendant 
des enseignants et des autres élèves de la classe, agissent surtout sur les compétences 
affectives, comportementales, langagières et psychosociales des jeunes immigrants. 
Dans le présent schéma on peut voir quel type de facteurs influe sur quelle 
compétence interculturelle plus spécifiquement, même si les différents facteurs 
peuvent influer sur la majorité des compétences interculturelles, comme les domaines 
du développement sont beaucoup inter-reliés: par exemple la compétence langagière 
fait bien évidemment partie de la sphère cognitive d’un point de vue général. Les 
compétences comportementales ne sont pas séparables du domaine du psychosocial et 
dépendent également beaucoup de l’affectif de l’enfant. À côté de chaque domaine de 
compétence on trouve de petites citations à titre d’exemple. Les facteurs positifs notés 
de l’exo-système, sont ceux qui dépendent plus particulièrement des enseignants et des 
autres élèves de la classe. Comme déjà noté antérieurement, le climat de la classe est 
celui qui agit directement et essentiellement sur le développement de l’élève, 
beaucoup plus que la structure de l’école, ou encore sa politique globale, (Ryan et 
Patrick,  2001). Ainsi, nous avons concentré dans ce schéma surtout les citations des 
répondants dont dépendaient les catégories des facteurs en question: les citations des 
facteurs faisant  partie du microsystème reflètent les dires des élèves immigrants et des 
enseignants. Les deux citations illustrées (« J’aime l’école... » et « L’enfant timide, qui 
est renfermé, ça va être plus dur... » concernent notamment les prédispositions du 
jeune immigrant lui-même. C’est plus facile pour les uns, qui ont un haut degré de 
motivation pour les études (lorsque l’élève parle de lui même, de ses motivations) et 
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un côté social plus développé et c’est plus difficile pour les autres, qui sont plus 
réticents (la deuxième citation est celle d’un enseignant). Dans le méso-système nous 
retrouvons les facteurs positifs qui dépendent des parents et de la famille du jeune. 
Ainsi les citations démontrant l’intérêt parental et la collaboration école-famille 
entrent en jeu pour favoriser le développement surtout des compétences cognitives, 
langagières et psychosociales des jeunes immigrants.  Les citations présentées de la 
part des élèves immigrants et des parents soutiennent cet axe de réflexion: 
« Oui, mes parents me disent tout le temps, il faut aller à l'école, c'est important 
l'éducation, pour le futur. » (Élève immigrant). 
 
« Je peux dire que moi je suis tout à fait satisfaite des rapports avec ce 
professeur. Le contact est facile, je suis au courant de tout, elle m’a toujours 
informé sur le niveau de connaissance de mon enfant, son développement et 
ses progrès. » (Parent immigrant).  
 
Cette dernière citation illustre bien l’intérêt pour la vie scolaire et une bonne 
collaboration avec les enseignants de la part du parent. En plus, ces bonnes attitudes 
parentales (intérêt pour l’école, collaboration, soutien, etc.) augment la motivation de 
jeunes d’apprendre et de s’intégrer.  
Parmi les facteurs positifs de l’exo-système nous retrouvons ensuite les facteurs liés 
aux enseignants et aux autres élèves. Ces facteurs-là conditionnent essentiellement le 
développement des compétences interculturelles au niveau affectif, comportemental et 
langagier. Pour soutenir cette idée nous avons proposé les citations suivantes: 
 
« Moi, je me rappelle, j'étais en cinquième année, et notre prof a adopté un 
petit bébé du Congo, et moi aussi j'avais des problèmes en français, je n'arrive 
pas à parler, et chaque semaine, trois fois, la prof, c'était assise avec moi et 
elle m'aidait, cela m'a vraiment aidé. Elle était très gentille.»  
(Élève immigrant). 
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Pour ce qui est des facteurs négatifs, nous les retrouvons surtout dans le méso-, 
l’exo- et le macro-systèmes. En effet, le méso-système regroupe les facteurs dépendant 
des parents. Nous identifions dans ce système de facteurs le rythme ralenti de 
l’acculturation des parents qui se traduit entre autres par des interdits de toute sorte. 
Les parents peuvent refuser de permettre aux jeunes de sortir aussi tard que leurs 
autres amis québécois, d’avoir des petits copains ou copines, ou encore d’adopter les 
mêmes habitudes vestimentaires (ou maquillage pour les filles) que les autres élèves 
de leur classe. Ces facteurs agissent surtout négativement sur le développement des 
compétences interculturelles comportementales des jeunes immigrants. Parmi ces 
facteurs nous retrouvons également la pression que peuvent exercer les parents 
immigrants sur leurs enfants lorsqu’ils les pressent d’apprendre la langue au plus vite, 
ou lorsqu’ils leur demandent des choses qui ne correspondent pas à leur âge. Le jeune 
immigrant peut alors jouer le rôle d’un traducteur, par exemple dans les institutions 
formelles. En conséquence les parents posent une lourde charge de responsabilité sur 
leurs enfants. 
Les facteurs négatifs de l’exo-système, ceux qui dépendent des enseignants et 
des autres élèves, agissent principalement défavorablement sur le développement des 
compétences interculturelles  affectives et cognitives. Parmi ces facteurs se trouvent le 
comportement mal-adapté de la part des enseignants ou leur désintérêt. Ainsi, nous 
avons identifié les citations qui vont dans ce sens: 
 
« Non, même s’il y a du bon vouloir-là, ce n’est pas par méchanceté-là; soit ils 
ne sont pas formés, soit qu’ils ne sont pas intéressés parce qu’ils sont sur le 
bord de la retraite et entre les deux. » (Enseignant). 
 
« Oui, j'ai été en recréation, et je passe dans le couloir et quelqu'un me bascule 
comme ça avec l'épaule, le prof de francisation est en train de voir ça et il ne 
fait rien, comme si il n'avait pas vu. » (Élève immigrant). 
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Par ailleurs, les facteurs qui ont fait le plus partie des facteurs négatifs se sont avérés 
être ceux faisant partie du macro-système, et qui dépendaient ainsi de la société tout 
court (attitudes et idéologie de la culture, Bronfenbrenner, 1979). Là-dedans se trouve 
également le système politique. C’est le système politique qui dicte entre autres 
l’accueil scolaire et son organisation par le biais du Ministère de l’Éducation. La 
formation des futurs enseignants dépend également des règlements installés par le 
système politique, le Gouvernement. En effet, parmi les facteurs négatifs nous 
retrouvons l’insuffisance de formation pour les futurs enseignants quant à leurs études. 
Les enseignants parlent du manque de la formation à l’interculturel qui a pour but de 
préparer la pratique dans un contexte scolaire multiethnique.  
« Écoute j’ai fait 2 ans d’adaptation scolaire et 3 ans au DETP et dans aucun de 
mes bacs il n’a été question d’immigrants, même pas en adaptations scolaire. 
Ça a donc été vraiment tout sur le terrain et j’ai fait mes initiations sur le 
terrain, parce que 2 de mes stages c’était des milieux hyper multiethniques, 
donc on accueillait des élèves immigrants toutes les deux semaines, dont je ne 
savais même pas les langues qu’ils parlaient je vais te dire franchement. » 
(Enseignant). 
Et un autre enseignant dit :  
« Moi je dis que non, on devrait améliorer les compétences des enseignants qui 
les accueillent et qui sont souvent pris au dépourvus, qui n’ont habituellement 
aucune connaissance sur qu’est-ce que c’est accueillir un immigrant dans leur 
classe, d’où il vient cet enfant qui souvent ne parle pas une deuxième langue. 
Le gros qui manque c’est au niveau de l’enseignant et de l’encadrement. 
Souvent la personne qui va faire la francisation dans une école est une 
personne qui vient juste de finir ses études, qui n’a souvent pas de compétence 
dans ce domaine et qui n’a jamais fait ça, ce qui fait que le suivi au bout de la 
ligne,  ni d’un bord ni de l’autre n’est pas très bon. Fait que l’enfant il se 
débrouille comme il le peut là-dedans. »  
Parmi les autres facteurs issus du macro-système on notera en outre le passage dans 
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les classes d’accueil jugé trop long par les élèves immigrants. Les enseignants, les 
parents et les élèves immigrants ont également soulevé la discordance du test 
d’évaluation qu’on fait passer à ces derniers afin d’évaluer leur développement global 
cognitif, et, plus particulièrement, langagier.  
 
  « Le problème, c'est qu’après on reste trop long temps dans les classes 
d'accueil, on va dans la classe d’accueil et puis on y reste; on parle de 
l'évaluation, mais elle vient trop en retard, et ils ne font pas l'évaluation, et 
après, quand ils la font, ça peut être beaucoup en retard. » (Élève immigrant). 
Résumons les conditions principales (en lien avec les facteurs principaux) qui 
agissent sur le développement des différentes catégories des compétences 
interculturelles. En ce qui concerne les facteurs du micro-système, nous retrouvons la 
motivation et les émotions que l’enfant projette sur l’école. Ici, l’image de soi, et 
l’estime de soi vont déterminer la rapidité et la qualité du développement des 
compétences affectives, psycho-sociales cognitives, langagières et comportementales 
des jeunes immigrants. Notons que ce sont surtout les compétences affectives et 
comportementales qui dépendront des facteurs issus du micro-système (degré 
d’ouverture du jeune, estime de soi, degré de motivation). Les facteurs dépendant des 
parents et des enseignants, (méso- et exo-systèmes respectivement) influent surtout sur 
les compétences comportementales, affectives, cognitives, psychosociales et 
langagières des jeunes immigrants. En revanche, et les facteurs issus de l’exo-système 
dépendent à leur tour des caractéristiques propres aux enseignants: leur formation ou 
la possibilité d’avoir des attitudes parfois discriminatoires.  
Les facteurs du méso-système, en relation avec les parents immigrants se 
traduisent dans l’effort qu’investissent les parents immigrants en préparant leurs 
enfants à l’immigration. Ces facteurs concernent entre autres l’intérêt parental pour les 
devoirs, ainsi que flexibilité des parents quant à l’acculturation, etc.. 
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Le schéma suivant récapitule les points saillants de cette recherche, en mettant en 
relations les auteurs clés, les concepts principaux, ainsi que les résultats des facteurs 
essentiels.  
 
 
SCHÉMA RÉCAPITULATIF 
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Dorénavant, l’illustration précédente montre bien les savoirs théoriques et pratiques 
acquis à l’issu de la présente recherche. Cela nous permet de nous diriger envers une 
définition opérationnelle des compétences interculturelles, que nous aimerions 
introduire ici, juste avant la conclusion, en tant qu’une nota bene de la présente 
recherche. En effet, à l’instar de notre analyse, on peut constater que ces compétences 
représentent des réactions qui se traduisent par des comportements observables d’une 
personne, face aux actions entreprises par les individus de son entourage. Ainsi, ces 
réactions propres à une personne immigrante, sont observables et explicites. Ces sortes 
de réactions, traduites par des actions, se construisent à partir d’une certaine 
expérience de la vie. Cette expérience est propre aux personnes qui ont immigré. 
Effectivement, la trajectoire migratoire est quelque chose d’unique. Notons que 
seulement 3,2% de la population mondiale immigre (selon les Nations Unies, 2013). 
La trajectoire migratoire est marquée par des expériences troublantes qui forgent le 
caractère d’un individu. Ces forces forgées, ces côtés forts des traits de 
caractéristiques d’une personne peuvent être appelées les compétences interculturelles. 
Une personne qui a immigré a forcément vécu des choses qui l’ont permises 
d’apprendre d’avantage sur les caractéristiques culturelles du peuple québécois. On dit 
qu’une personne ne remarque pas ses propres traits culturels jusqu’à ce que cette 
personne n’est pas mise en confrontation avec une société de culture différente. Les 
personnes immigrantes ont cette opportunité d’être en mesure de détecter les 
particularités du peuple québécois et de les raconter. Et cela justement grâce à cette 
possibilité qui s’offre à eux : faire la comparaison avec leur propre culture (leurs 
valeurs, habitudes sociétales, mœurs, fêtes nationales et religieuses, etc.). Alors, les 
personnes immigrantes peuvent ressentir quels types de comportements est permis en 
public dans une et dans l’autre culture, par exemple.  Ils peuvent pour ainsi  dire se 
réapproprier les différentes normes des deux cultures distinctes. Une fois que les 
adolescents immigrants ont observé, examiné et compris les différentes manières de 
fonctionner dans le nouveau pays, ils sont capables d’intérioriser les différentes 
manières de réagir face aux différents stimuli de la nouvelle société. Ce sont ces 
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enrichissements au niveau comportemental, linguistique, cognitif et neurologique 
(mémoire, activations des différentes zones cérébrales, émotions) et psychosociales 
que peuvent être considérés comme des compétences interculturelles.  
Cette démarche réflexive nous amène à l’étape de présenter l’interrelation intégrée 
dans cette recherche qui se déroulait entre trois pôles, quant à la position de la 
chercheure, celui de la recherche, de la pratique et de la formation.  
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7  .  Interrelation entre Recherche – Formation - Pratique 
Illustration 9: Interrelation Recherche- Formation- Pratique 
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Explication de l'illustration: 
 
Dans la première phase le chercheur est tout seul et il est préoccupé par l'intégration 
scolaire des jeunes immigrants au Québec, dans les zones en dehors des grands 
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centres. Le chercheur s’interroge sur la manière d’améliorer les conditions de 
l'intégration scolaire pour ce public, mais pour cela il doit connaître les facteurs qui 
influent sur le développement des compétences interculturelles de ces jeunes, car elles 
(ces compétences spécifiques), sont les garants d'une intégration scolaire et sociale 
réussie. Pour connaître ces facteurs le chercheur arrive sur le terrain et interroge les 
personnes concernées par l'intégration scolaire: les élèves immigrants eux-mêmes, 
leurs camarades québécois, les parents immigrants, ainsi que les enseignants et 
enseignantes œuvrant dans des classes multiethniques. Avant d'interroger les futurs 
participants à cette recherche, le chercheur se trouve tout seul pour regrouper toutes 
les informations pertinentes à ce sujet, donc au niveau théorique: ce qui est représenté 
sur l'illustration comme « la phase de recherche ». 
Dans la seconde phase le chercheur, ayant pris connaissance de son objet dans 
les écrits scientifiques, rencontre les participants à sa recherche: le monde scolaire. Ici, 
le chercheur et les participants sont présentés dans des petites bulles de même taille, 
car le chercheur connaît la théorie et chaque participant connait la pratique qu'il 
racontera au chercheur. Cette phase du projet, appelée phase de pratique dans 
l'illustration, est tout aussi importante que la phase précédente.   
 
Dans la troisième phase le chercheur a évolué, car maintenant il possède les 
connaissances pratiques théoriques (ces connaissances sont représentées par l'auréole 
orange que porte la bulle bleue et la taille agrandie de cette bulle bleue est le 
chercheur). Il a analysé les données recueillies sur le terrain grâce à la collaboration 
avec les participants, et il les a enrichies en les confrontant à son expérience théorique. 
Maintenant qu'il a des résultats de l'analyse, il vient les diffuser dans le monde de la 
pratique, afin d'enrichir les connaissances des enseignants et des élèves. Ceci pourra 
permettre éventuellement de faciliter l'accès au développement des compétences 
interculturelles des jeunes immigrants en favorisant les conditions (et les facteurs en 
lien) qui influent positivement sur leur développement et réduire les conditions ( et le 
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facteurs en lien) qui ont une influence négative sur ce dernier. Et finalement, le 
chercheur pourra enrichir le monde de la recherche grâce à la diffusion de ses résultats 
également dans le monde universitaire et utiliser les connaissances acquises de cette 
expérience lors des réunions d'information qu'il pourra donner à la suite à son travail 
de recherche. Cela aura un impact si le chercheur forme des futurs enseignants et 
enseignantes ou d'autres professionnels dans le monde scolaire qui seront en contact 
avec un public multiculturel. Ceci permettra également aux personnes ayant accès à ce 
travail de recherche (ou à un résumé de celui-ci) de mieux connaître les compétences 
interculturelles; à savoir ce que celles-ci représentent dans le monde scolaire, et même 
à comprendre comment les développer soi-même.    
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CONCLUSION 
 
 
L’objectif principal était d’analyser les conditions qui contiennent les facteurs 
favorables et défavorables pour un bon développement des compétences 
interculturelles des élèves immigrants et ainsi pour leur intégration scolaire et sociale. 
En effet, la majorité des conditions et les facteurs en lien s’est avérée être positive. Ces 
conditions favorables se traduisent par les facteurs positifs qui sont essentiellement 
issus des micro-, méso et exo- systèmes, ce qui veut dire que les facteurs qui 
influencent principalement le développement des jeunes immigrants dépendent des 
jeunes eux-mêmes, des actions posées par les membres de leur famille, par celles des 
enseignants et par celles des autres élèves de la classe.  
Les facteurs essentiels sont les degrés de motivation et d’estime de soi. Il est évident 
que les degrés de motivation et d’estime de soi dépendent fortement des 
environnements familial et scolaire. Ces derniers, sont à leur tour, conditionnés par 
l’organisation politique provinciale et locale (entre autres les institutions informelles). 
Il en ressort qu’une grande partie des enseignants se montrait compréhensifs et 
engagés. Ici, il faut noter qu’il s’agit bien évidemment des répondants qui se soucient 
à la base de leurs élèves, ce qui explique leur participation à notre recherche. 
 Pour ce qui est des élèves, ils semblent être satisfaits dans l’ensemble, mis à part de 
côté organisationnel: la durée du passage dans les classes d’accueil et l’évaluation. 
Cependant, les cas où les enfants se plaignent des enseignants sont rares.   
 
Les compétences interculturelles se développeront dans les domaines suivants: 
- comportemental (code vestimentaire, façon de saluer les personnes dans 
différentes situations, mimiques, distance physique entretenue lors de 
la communication, etc.), 
- affectif  (éprouver de l’émotion après la victoire de l’équipe sportive du 
pays d’accueil), comprendre et intégrer l’humour qui se traduit à 
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travers les produits culturels tels que: émissions télévisées, œuvres 
d’art, chansons et contes populaires),  
- langagier, 
- cognitif et psychosocial (apprendre et suivre les nouvelles coutumes 
(halloween, action de Grâce, etc.), traditions, (rythme de vie, 
alimentation, cabane à sucre), sports (hockey, raquettes, etc.),  
- physique  (développer son attrait pour les sports d’hiver, mieux s’adapter 
au climat). 
 
Le développement de ces différentes compétences fait partie du processus de 
l’acculturation et de l’intégration graduelle dans la nouvelle culture. Le jeune 
immigrant acquiert ces compétences pour se sentir à l’aise psychiquement et 
physiquement dans l’ancienne et dans la nouvelle société (ce qui implique la relation 
avec l’ancienne culture: famille et amis immigrants). De plus, à la lumière des travaux 
récents, (Bialystok et al. (2007; 2009) les compétences linguistiques et interculturelles 
se développeraient également au niveau neurologique, dans le registre de la mémoire, 
et constitueraient ainsi une sorte de système immunitaire dans le psychisme humain. 
 
Le fait de parler plus d’une langue depuis l’enfance contribuerait ainsi à ralentir 
significativement le développement de certains symptômes d’Alzheimer à partir d’un  
âge donné.  
 
En s’appuyant sur les résultats obtenus dans notre recherche, nous pouvons considérer 
les compétences interculturelles comme des savoirs, des habiletés et des constructions 
qui peuvent être observés de l’extérieur à travers des manières à se comporter et des 
actions entreprises par l’individu. En effet, l’acquisition de ces compétences est plutôt 
un processus en constant développement, et non pas quelque chose de final en soi 
(selon Pay, 2014). L’être humain qui dispose de ces facultés les utilise de façon plutôt 
automatique, et donc inconsciente. Cependant, l’être humain est en mesure de ressentir 
ces facultés particulières et savoir comment s’en servir. En effet, lorsque le jeune 
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arrive dans un nouveau milieu culturel et qu’il ne possède pas encore les compétences 
interculturelles, il subit un choc culturel et passe par un processus de deuil. Le choc 
culturel lui sert de déclencheur du développement des compétences interculturelles. Le 
sujet passe ensuite par une phase d’observation (observation refléchie, Barmeyer, 
2004). Lors de cette phase le jeune immigrant examine ce qui se passe autour de lui et 
il catégorise et classe les choses vécues. C’est ainsi qu’il peut décider ce qu’il est prêt 
à intérioriser et à suivre: les manières (gestes, mimiques, comportements, manières de 
réfléchir, façon de faire les choses), et ce qu’il pense nécessaire de conserver en lui. Le 
jeune immigrant construira son identité à travers les épreuves sociales, indispensables 
pour comprendre les directions à suivre.  
Les compétences interculturelles se bâtissent à partir: 
- des caractéristiques individuelles, (comme le capital culturel et les particularités de 
caractère de chacun) et, 
- des caractéristiques extérieures, (comme les facteurs qui favoriseront l’activation ou 
pas de ce capital culturel, caractéristiques du milieu, comme les techniques 
d’enseignement, similitudes entre la culture d’origine et la nouvelle société, les 
pratiques parentales, les relations avec les autres élèves immigrants et québécois). 
 
La présente recherche a pu également avoir un apport positif pour tous les participants, 
parce que, comme le souligne Akkodie, l’introduction des recherches sur certaines 
catégories de population, notamment la population immigrante, est susceptible 
d’augmenter l’estime de soi des participants (Akoodie, Berry, Samuda et Laferrière, 
1984).    
Il est important pour le Canada, qui a l’un des taux d’immigration les plus importants, 
de penser à la réussite sociale et éducative des futurs membres actifs de sa société. 
Comme le confirme l’un des documents récents du MICC, 2013 (Plan d’action du 
gouvernement du Québec pour l’accueil et l’intégration des personnes réfugiées 
sélectionnées à l’étranger) c’est de la qualité d’éducation de ces futurs actifs que 
dépendrait également la survie de la culture québécoise actuelle. La qualité du 
personnel éducatif influencerait donc la réussite et l’intégration des jeunes immigrants 
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dès leur arrivée. De plus, il était intéressant de mener une recherche sur l’immigration 
en dehors des grands centres d’immigration canadiens, comme par exemple (Toronto). 
En effet, la ville de Sherbrooke s’inscrit dans le projet-pilote poursuivant le but 
d’attirer les immigrants dans la région. Il était en effet important de conduire une 
recherche dans ce lieu, pour voir quelles particularités on y trouvait dans l’accueil 
scolaire afin de retenir les jeunes immigrants. Notre recherche se base sur les 
expériences des personnes principalement concernées par l’accueil scolaire: élèves, 
parents et enseignants. Cet accueil se soumet aux lois et règlements généraux des 
commissions scolaires québécoises (âge de scolarisation, curriculum, test d’évaluation, 
classes régulières, classes de francisation, etc.).  
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Ouverture et Auticritique 
  Lorsque j’ai commencé ce travail, l’une des idées préconçues était que le 
système d’accueil scolaire québécois, et notamment les classes d’accueil en tant que 
telles, ralentissaient probablement l’acquisition des compétences interculturelles et 
ainsi l’intégration (sociale et linguistique). En revanche, en faisant cette recherche, j’ai 
été amenée à nuancer mon opinion. Effectivement, les classes d’accueil ne peuvent 
pas être vues comme un facteur, ou un ralentisseur de quoi que ce soit à elles toutes 
seules. Les classes d’accueil font partie d’un certain système de mœurs, d’aspirations 
et d’espoirs qui sont nées après la révolution tranquille. N’oublions pas que ce système 
d’accueil a été introduit dans un contexte particulier. Les classes d’accueil partent 
alors de l’idée d’intégrer plus facilement les nouveaux immigrants. On pourrait 
reprocher à cette organisation la séparation des élèves, le manque de suivi pour les 
autres matières ou encore le risque de ghettoïsation, et on pourrait continuer. 
N’empêche qu’il y a aussi des avantages, comme le fait d’atténuer le choc culturel, les 
cours concentrés sur le français et le regroupement des classes par niveaux; tout cela 
peut bien évidemment être bénéfique pour les élèves immigrants. Notons tout de 
même que le discours des élèves immigrants eux-mêmes penche en faveur d’une 
intégration physique et directe dans une classe régulière. Parfois les adolescents 
québécois se sont montrés opposés à cette idée. La majorité des adolescents québécois 
disent qu’il serait mieux, voire nécessaire, pour l’immigrant de passer par une classe 
d’accueil. Quelques élèves immigrants disent que passer par une classe d’accueil pour 
une courte durée peut être bien. Il faudra alors procéder au cas par cas, car c’est 
l’approche individualisée qui pourra satisfaire tous les acteurs concernés (élève, 
parents, enseignants).  
Par ailleurs, j’aimerais préciser que cette recherche est concentrée spécifiquement sur 
une problématique locale, celle de Sherbrooke, une ville à faible taux d’immigration. 
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Cela veut dire que les résultats obtenus ne reflètent pas les réalités des grandes villes et 
nous ne sommes pas en mesure d’affirmer que ces résultats sont transférables. 
Pour enrichir les résultats obtenus il serait favorable de conduire une recherche 
semblable soit dans l’un des grands centres comme Montréal par exemple, ou encore 
comparer les réalités des villes avec un accueil scolaire organisé différemment, 
comme notamment à Toronto, ou encore en Espagne (Valence). 
 En revanche, notre recherche est basée sur une approche méthodologique cohérente et 
rejoint dans beaucoup de points les résultats des recherches précédentes, par exemple 
les catégories majeures des facteurs conditionnant le développement des compétences 
interculturelles. Ceci témoigne d’une construction logique et minutieuse de ce travail. 
De plus,  de nouvelles idées ont pu voir le jour. 
Il a été également difficile de trouver un lien direct entre un facteur spécifique et la 
compétence correspondante, comme une multitude de conditions (et donc des facteurs) 
pouvait influer sur une telle ou une telle compétence en particulier. Tout de même, 
nous avons pu dégager certaines conditions (et les facteurs en lien) évidentes qui 
influenceraient une  compétence spécifique, comme le montre le dernier schéma 
exposé. 
Cependant, nous espérerons que cette recherche pourra inspirer les chercheurs futurs 
en éducation ou encore en psychologie qui s’intéresseront à ce contexte spécifique de 
l’accueil scolaire des immigrants. On projette un futur guide qui sera construit à partir 
des résultats ci-présents. Ceci pourrait être bénéfique pour les participants, pour les 
élèves de toutes provenances confondues, pour les parents immigrants et pour les 
enseignants. Ces derniers pourront avoir un aperçu des perceptions des parents 
immigrants et des élèves (québécois et immigrants) et vice-versa. De plus, les jeunes 
enseignants pourront lire des exemples de ce qui a été fait pour accueillir les jeunes 
immigrants. 
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1. LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE 
CONSENTEMENT : POUR PERSONNES MINEURES 
(CONSENTEMENT PARENTAL) POUR LES JEUNES MOINS DE 18 
ANS POUR UNE ENTREVUE INDIVIDUELLE 
 
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche: 
 
Facteurs qui influencent le développement des compétences interculturelles des jeunes 
immigrants à l'école sherbrookoise 
 
Chercheuse principale: HANINA Marina                 
Faculté d’appartenance: faculté d'Éducation (Université de Sherbrooke) 
Programme d’étude: adaptation scolaire et sociale 
Équipe de direction: Prof. J-C. Kalubi, Prof. M. Vatz-Laaroussi, (Université de 
Sherbrooke) et Prof. M . Lahlou (Université Lumières – Lyon II) 
 
 
Madame,   Monsieur, 
 
Nous invitons votre enfant à participer à la recherche en titre. Les objectifs de ce 
projet de recherche  sont :  
(comme définis dans le projet sous la forme scientifique):  
 
1): proposer une définition des compétences interculturelles des jeunes en contexte 
scolaire; 
2): identifier les facteurs qui influencent le développement des compétences 
interculturelles des jeunes immigrants en contexte scolaire à Sherbrooke; 
3): identifier les conditions favorables au développement de ces compétences.  
 
Ou, autrement dit, les objectifs sont: 
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  apporter des nouvelles connaissances au sujet des compétences interculturelles 
(apprentissage et maîtrise de la langue, des normes et des valeurs de différentes 
cultures, adaptation du comportement dans différentes situations de la vie: à la maison, 
à l'école, chez le amis, etc.). 
 
  identifier ce qui stimule le développement des compétences interculturelles chez 
les jeunes immigrants à l'école (par exemple l'introduction des classes d'accueil, 
mesures spécifiques pédagogiques, aide aux devoirs de la part de parents, des 
professeurs ou des autres élèves, activités extrascolaires culturelles, etc.).  
 
 connaître plus spécifiquement comment les parents et les enseignants et enseignantes 
peuvent influer sur le développement des compétences interculturelles chez les jeunes 
immigrants afin de favoriser leur intégration scolaire et sociale.  
 
Afin que votre enfant participe à ce projet, nous avons besoin non seulement de son 
accord, mais aussi du vôtre. 
 
La participation de votre enfant à ce projet consiste dans une rencontre entre Votre 
enfant et  la chercheuse. Lors de cette rencontre l'élève est invité à participer à une 
entrevue individuelle. Le seul inconvénient lié à la participation de votre enfant est le 
temps consacré à la recherche, soit environ 1 heure plus le temps de déplacement. Il 
est possible que votre enfant ressente un malaise par rapport à certaines questions qui 
lui seront posées. Si c’est le cas, il sera libre de refuser de répondre à toute question et 
au besoin, nous pourrons le référer à des ressources appropriées. 
 
Le lieu de l'entrevue individuelle peut être choisi par Vous: soit à votre domicile, soit 
tout autre endroit neutre, par exemple un local à l'université de Sherbrooke.  
 
La rencontre aura lieu entre décembre 2009 et janvier 2010.  
 
Pour éviter  l'identification de votre enfant comme personne participante à cette 
recherche, les données recueillies par cette étude seront traitées de manière 
entièrement confidentielle. La confidentialité sera assurée en donnant un nom fictif 
aux participants à des entrevues. Les résultats de la recherche ne permettront pas 
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d’identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés dans des articles 
des revues scientifiques, la thèse, des communications et dans des congrès 
scientifiques, ainsi que dans la présentation des résultats dans les établissements 
scolaires.  
Les données recueillies seront conservées sous clé et seulement la chercheuse et les 
personnes impliquées dans ce projet de recherche: les directeurs et directrice de 
recherche, ainsi que les personnes chargées de vérifier la qualité de l'analyse des 
résultats auront accès aux données recueillies. Les données non-anonymisées seront 
détruites au plus tard en 2016 et ne seront pas utilisées à d’autres fins que celles 
décrites dans le présent document. 
 
 
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Votre enfant est 
totalement libre de participer ou non à cette étude. Votre enfant peut en tout temps 
interrompre sa participation au présent projet et revenir sur sa décision. Vous êtes 
également libre d’accepter ou non que votre enfant participe sans avoir à motiver votre 
décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.  
 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés précédemment, malaise par rapport à 
certaines thématiques abordées, inconvénient de temps ou de déplacement, la 
chercheuse considère que les risques possibles sont minimaux. La contribution à 
l’avancement des connaissances au sujet des compétences interculturelles des jeunes 
immigrants et leur intégration scolaire et sociale sont les bénéfices prévus. Aucune 
compensation d’ordre monétaire n’est accordée. 
 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées (toutes les coordonnées 
personnelles ont été retirées pour la version bibliothèquaire).  
 
Signature de la chercheuse:                                               Date de la signature: 
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Je vous remercie infiniment pour votre temps et attention, 
respectueusement, 
Marina Hanina, étudiante au doctorat à l'université de Sherbrooke, à la faculté 
d'Éducation (en adaptation scolaire et sociale) 
Chercheuse du présent projet de recherche 
 
 
_____________________________________________________________________
_______________ 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet « Facteurs qui 
influencent le développement des compétences interculturelles des jeunes immigrants 
à l'école sherbrookoise» 
J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de la participation de mon 
enfant. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. 
J’accepte librement que mon enfant participe à ce projet de recherche. Mon enfant et 
moi avons discuté du projet de recherche et de sa participation. Je me suis assuré de 
sa compréhension et de son accord à participer. Je comprends toutefois que mon 
enfant demeure libre de se retirer de la recherche en tout temps et sans préjudice. 
 
  
 J’accepte que mon enfant participe à l'entrevue individuelle. 
 
Parent ou tuteur  de _______________________________________________ (nom du jeune) 
 
Signature du parent ou tuteur :  Facultatif : signature du jeune si 14 ans ou plus 
(moins de 14 ans : ne pas signer) :  
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Nom :  
 
Nom :  
Date : Date : 
 
 
S.V.P. Signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre à la chercheuse. 
 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à 
communiquer avec M. André Balleux, président de ce comité éthique. 
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4 IMAGES POUR LES TESTS PROJECTIFS 
 1 re image http://www.autreterre.org/fr/medialibrary/24-animation-d-une-
classe-du-secondaire.aspx 
lien internet: http://www.autreterre.org/fr/  
 2 me image:  Une image de Daryl Cagle pour la campagne d’Obama, voici le 
lien pour l’image de la caricature. 
Lien internet: http://www.nbcnews.com/slideshow/usnews/cartoons-daryl-
cagle-looks-back-at-2009-34448449 
 
 3 me image: https://bullyinglte.wordpress.com/2011/04/27/bullying-and-post-
traumatic-stress-disorder-part-3/ 
https://bullyinglte.wordpress.com/2010/12/15/my-parents-the-bullies-a-
personal-story/ 
 4 me image, lien internet : http://slideplayer.biz.tr/slide/3154542/ 
Et http://www.zazzle.com/pond_hockey_poster-228279882737613421 
Pond Hockey Poster 
Artwork designed by grantburke. Made by Zazzle Art in San Jose, CA. 
Sold by Zazzle. 
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3.  Terminologie et questions envisagées: 
Pour les élèves les compétences interculturelles pourront être égales à des: 
 
 facultés,  
 comportements,  
 sentiments,  
 agilités,  
 savoirs,  
 connaissances,  
 pratiques 
 habileté 
 pouvoirs. 
 
Voici les questions que nous envisageons poser aux jeunes immigrants lors des 
groupes de discussion.  
 
 
1: Racontez s'il vous plaît les comportements (nous pourrions également utiliser l'un 
des termes écrits pour haut pour remplacer le terme "comportement") que vous avez 
adoptés pour résoudre une situation qui vous a paru difficile à cause de la différence 
culturelle. 
2: Quelles sont les différences les plus flagrantes que Vous observez à l'école entre ici 
(le Québec) et là-bas ( leur pays d'origine)? 
3: Qu'est-ce que vous préférez ici, et       
qu'est-ce que 
 vous préférez là-bas (à l'école)? 
4: Quels traits de votre culture initiale Vous aimeriez préserver? 
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6: Est-ce que Vous vous sentez plus "ici" ou "là-bas"? 
7: Aimeriez-vous retournez vivre au pays, une fois que vous serez adultes? 
8: Est-ce que vous vous sentez intégrés? 
9: Est-ce que vous vous sentez québécois de quelque manière? 
10: Vous vous sentez vous transformés par l'immigration? À quel niveau? 
 
Les questions numéros un à dix sont en lien avec la lois d’optimisation: L'acquisition 
des compétences interculturelles et le processus d'intégration (des processus 
parallèles) suivent le chemin droit, et nécessiteront un minimum d'investissement 
psychique de la part des sujets.  
 
11a: Les professeurs, font-ils des choses qui vous ont aidées à se sentir acceptés dans 
la nouvelle société scolaire? Qu'est-ce qu'ils ont fait? 
11b: Est-ce que Vous percevez cette  approche différente de celle des enseignants dans 
votre pays d'origine vous aide plutôt à se sentir à l'aise ici, ou Vous préféreriez que les 
professeurs soit plus comme chez vous ici?   
12:  Les enfants québécois, qu'est-ce qu'ils ont fait pour vous aider à vous intégrer? 
 
Les questions 11 et 12 sont en lien avec les approches enseignantes.  
  
 
13: Pensez-vous que vous aurez mieux réussir votre vie scolaire, su vous aviez eu la 
possibilité de fréquenter dès l'entrée une classe régulière, sans passer par la classe 
d'accueil? 
 
 
Les questions 13 et 14 nous aiderons à dégager les facteurs liés à l'organisation et qui 
influent sur l'intégration scolaire des jeunes immigrants et ainsi sur le développement 
de leurs compétences interculturelles.  
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La terminologie employée pour les parents pourrait être: attentions et comportements. 
Nous écrivons bien pourrait être, car nous allons être sûrs de notre terminologie avec 
les parents une fois les groupes de discussion réalisés. Ainsi, nous avons pour l'instant 
l'intention de demander aux parents les choses suivantes:  
1: Quelles attentions et quels comportements avez vous mis en œuvre pour aider à 
l'intégration scolaire de votre enfant. 
2: Avez-vous de discussions avec les enseignants de votre enfant? Que pensez-vous à 
ce sujet: êtes-vous satisfaits de votre relation avec l'école ici? Si non, qu'est-ce qui 
pourra être amélioré? 
3: Que pensez-vous des classes d'accueil et du système scolaire en général au Québec? 
4: Qu'est ce que serait pour Vous important que Votre enfant garde de votre culture 
d'origine, par exemple la langue, les traditions, le réseau d'amis, ou autres? 
 
La question numéro un nous aidera à vérifier les facteurs qui favorisent ou qui freinent 
le développement des compétences interculturelles. Les trois questions qui suivent 
sont dans le même ordre d'idée.   
   
Le terme des compétences interculturelles pourrait être remplacé par le terme des 
facteurs d'intégration pour les entrevues avec les enseignants. Nous proposons les 
questions suivantes pour les enseignants:  
 
Les questions générales étant: 
 
Quelle est le processus pour développer les compétences interculturelles? Qu'est-ce 
qui fait que ces compétences se développent? Mots-clés: intégration, identité, 
autonomie, développement, socialisation, réussite scolaire. 
 
1. Que pensez vous aide aux jeunes à s'intégrer?  
2. Quelles stratégies d'enseignement utilisez-Vous afin de faciliter l'intégration scolaire 
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des jeunes immigrants? 
3. Remarquez-Vous des inadéquations dans leur comportement, si oui, à quel niveau? 
4. Les jeunes immigrants, ont-ils partagé avec vous les différences que peuvent exister 
entre l'école dans leur pays d'origine et l'école québécoise, surtout au niveau de 
l'enseignement? 
5. Quelles sont les principales différences pour  Vous entre les élèves immigrants et les 
élèves québécois au niveau de la scolarité? 
6. Que faites Vous pour interagir avec les parents des élèves immigrants?  
6b. La collaboration entre l'école et la famille est-elle importante pour une  
l'intégration scolaire selon vous, si oui expliquez s'il Vous plaît. 
7: Pensez-vous qu'un enseignement dans une classe avec des élèves québécois et des 
élèves étrangers, sans que ceux derniers avaient visité une classe d'accueil auparavant, 
sera possible?  
Les sept questions ont toutes des lien avec la thématique principale, plus précisément, 
les questions  3, 6, 6b et 7 sont plus liées à la thématique des conditions dans 
lesquelles se développent les compétences interculturelles.  
Nous pourrions modifier ou rajouter des questions après l'analyse des groupes de 
discussion.  
Nous avons pensé à parler des facteurs d'intégration pour désigner les compétences 
interculturelles lorsque nous interviewerons les enseignants. Nous pourrions les 
interroger sur les questions telles que:  
1a: Serait-ce pour Vous imaginable de mettre un élève immigrant allophone dès 
l'entrée dans une classe régulière, en terme d'expérience?  
1b: Pensez vous que cela pourrait avoir des effets positifs pour l'intégration scolaire ? 
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4. TABLEAU 1 : LES ÉCOLES DE SHERBROOKE ET LE NOMBRE 
D'ÉLÈVES IMMIGRANTS QU'ELLES ONT ACCUEILLI SELON LES 
ANNÉES ( 2003-2006) 
 
Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke  
Écoles  2003-2004  2004-2005  2005-2006  
Larocque  28  57  44  
Quatre-Vents – 
Pavillon Belvédère  
0  8  7  
Quatre-Vents – 
Pavillon Union  
17  71  61  
Eymard  53  62  46  
Champlain  0  6  6  
Coeur-Immaculé  0  -  -  
Marie-Immaculée  0  -  0  
Desjardins  0  5  7  
Desranleau  0  -  0  
Hélène-Boullé  0  -  8  
Jean XXIII  0  7  17  
Pie-X-de-
l’Assomption  
0  6  7  
Soleil-Levant  0  9  32  
Passerelle  0  -  0  
Notre-Dame-du-
Rosaire  
0  -  -  
Saint-Antoine  0  16  12  
Saint-Esprit  0  -  -  
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Sainte-Anne  0  9  -  
Sainte-Famille  0  -  -  
Sylvestre  0  -  6  
Carillon  0  5  6  
Brébeuf  0  -  -  
Boisjoli  0  -  -  
Maisonnée  0  -  -  
Notre-Dame-de-la-
Paix  
0  -  0  
Samare  0  -  -  
Du Touret – primaire  0  -  -  
Enfants-de-la-Terre  0  9  -  
Sacré-coeur  0  0  -  
Beaulieu  0  0  -  
Triolet  0  -  6  
La Montée (Le Ber)  83  94  67  
Du Phare  -  35  38  
Montcalm  0  33  47  
La Montée (Saint-
François)  
0  8  6  
Du Touret – 
secondaire  
0  -  -  
Le Goéland  0  -  -  
Total  182  470  459  
 
 
ANNEXE 5. TABLEAUX RÉCAPITULATIFS: 
TABLEAU 2. LES PRINCIPALES CARACTÉRISTIQUES DU SYSTÈME D'ACCUEIL SCOLAIRE, SES AVANTAGES 
ET SES LIMITES 
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BUT  et INSTALLATIONS DU  
GOUVERNEMENT  
BUTS DES  
ÉLÈVES 
INCONVENIENTS APPORTS 
 
CLASSES D'ACCUEIL 
 
 - apprendre à l'élève la langue, les 
valeurs et les codes de la société 
québécoise (interagir en français, 
s’adapter aux pratiques scolaires 
québécoises et s’intégrer à la 
société québécoise » 
(Gouvernement du Québec, 2006d : 
149).  
 
- apprendre le 
français 
 
- ne visite pas la classe 
québécoise en même 
temps,  
- n'a pas d'autres cours à 
part la francisation   
 
- apprend le 
français 
- former les enseignants pour 
transmettre les savoirs et les savoir-
faire énoncés 
- se faire des amis, 
socialiser 
- a peu de chances de 
fréquenter les élèves 
québécois  
- socialise avec 
les autres 
immigrants 
- permettre à l'élève de comprendre 
le système scolaire québécois et de 
s'y intégrer le plus rapidement  
- intégrer la classe 
ordinaire 
- comprend le système 
scolaire que 
partiellement, car il/elle 
est mis à l'écart 
- est plus motivé 
à apprendre le 
français, car 
il/elle souhaite 
intégrer la classe 
ordinaire 
- offre l'enseignement de l'éducation 
interculturelle aux futurs 
enseignants(es) 
- - grand décollage avec 
la réalité, à la vue des 
résultats des recherches 
- au niveau 
théorique c'est 
très bien 
Veut favoriser l’intégration 
professionnelle des enseignants 
immigrants, ne reconnaît cependant 
pas les diplômes étrangers dans ce 
domaine 
 - peu d'enseignants 
d'origine étrangère 
- alors que cela 
favoriserait 
probablement le 
développement 
des compétences 
interculturelles 
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21 - Les consignes amenant les participants à parler des incidents critiques (selon la technique des 
incidents critiques de Flanagan (1954). Comme nous l'avons déjà expliqué, cette consigne suit les 
directives énoncées dans les textes scientifiques traitant de cette technique: il est donc indispensable 
de construire les deux extrêmes: positif et négatif. Voici un exemple de consigne tirée des recherches 
précédentes utilisant la technique des incidents critiques: «  Pensez à la fois où vous vous sentiez 
exceptionnellement bien ou exceptionnellement mal par rapport à votre travail; cela peut concerner 
votre emploi actuel ou votre ancien emploi.» ( Herzberg et al., 1959; traduction libre de l'anglais 
« Think of a time when you felt exceptionally good or exceptionally bad about your job, either your 
present job or other job you have had.»)) 
 
GRILLE D'ENTREVUE PILOTE INDIVIDUELLE  SEMI-DIRIGÉE POUR  LES 
ADOLESCENTS IMMIGRANTS 
 
Consignes pour les incidents critiques21: 
a). Pouvez-vous me raconter quelques situations difficilement gérables qui vous ont 
marqués, à cause de la différence culturelle, lors de votre arrivée à l'école à 
Sherbrooke? 
 
b). Pouvez-vous me raconter quelques situations qui vous ont facilité la vie ici; c'est à 
dire qui vous ont par exemple aidé à acquérir des nouvelles connaissances ou des 
pratiques qui vous ont finalement aidé à vous sentir bien à l'école, à vous sentir 
intégré? 
Questions: 
1: Pouvez-vous identifier et expliquer des comportements que vous avez adaptés pour 
résoudre une situation qui vous a paru difficile à cause de la différence culturelle? 
2: Étiez-vous motivés à aller à votre nouvelle école en arrivant à Sherbrooke? 
Pourquoi? 
 
3: Pensez-vous que l'organisation de l'accueil scolaire (les classes d'accueil):  
  
 - vous a aidé  à apprendre le français? 
 - vous a aidé à  vous faire des amis? 
 - a favorisé votre motivation à aller à l'école? 
4: Qu'ont fait vos parents (votre famille) pour vous faciliter la vie scolaire dans votre 
nouveau pays? 
5: Lorsque vous êtes arrivés les premiers jours à la nouvelle école, vous vous êtes dit: 
...?  
6: Et maintenant, qu'est ce que vous en pensez de l'école ici?  
- Quelles sont les choses qui ont changé entre ce que vous pensiez au début de l'école 
québécoise et ce que vous en dites maintenant?  
- Comment avez vous changé depuis votre arrivée?  
- Comment votre situation à l’école a-t-elle changé? 
7: Quelles sont les choses que vous avez apprises en venant à l'école ici en termes de 
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Grilles d'entrevues et guide des groupes de discussion 
 
 
développement personnel (par exemple la nouvelle langue, les nouvelles coutumes, 
des nouvelles manières de se comporter, etc.)? 
8: Selon vous, qu’est-ce qui pourrait être amélioré à l'école pour que vous vous sentiez 
mieux ici? 
9: Quelles sont les situations qui vous ont aidé à vous sentir mieux dans la nouvelle 
école? 
10: Quels comportements de la part des enseignants avez vous appréciés? Et quels 
sont les comportements qui vous ont plutôt mis mal à l'aise? 
11: Quels sont les types de comportements de la part des autres élèves qui vous ont 
aidé à vous sentir à l'aise et ceux qui vous ont fait sentir mal à l'aise?  
12: Vous sentez-vous transformés par l'immigration? Si oui, dans quel domaine? 
 
GUIDE  DES GROUPES DE DISCUSSION  POUR  LES ADOLESCENTS 
IMMIGRANTS 
 
Consignes pour les incidents critiques: 
Pouvez-vous me raconter quelques situations difficilement gérables qui vous ont 
marqués, à cause de la différence culturelle, lors de votre arrivée à l'école à 
Sherbrooke? 
 
Pouvez-vous me raconter quelques situations qui vous ont facilité la vie ici; c'est à dire 
qui vous ont par exemple aidé à acquérir des nouvelles connaissances ou des pratiques 
qui vous ont finalement aidé à vous sentir bien à l'école, à vous sentir intégré? 
 
QUESTIONS: 
 
1: Pouvez-vous identifier et expliquer des comportements que vous avez adaptés pour 
résoudre une situation qui vous a paru difficile à cause de la différence culturelle? 
2: Étiez-vous motivés à aller à votre nouvelle école en arrivant à Sherbrooke? 
Pourquoi? 
 
3: Pensez-vous que l'organisation de l'accueil scolaire (les classes d'accueil):  
  
 - vous a aidé  à apprendre le français? 
 - vous a aidé à  vous faire des amis? 
 - a favorisé votre motivation à aller à l'école? 
4: Qu'ont fait vos parents (votre famille) pour vous faciliter la vie scolaire dans votre 
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Pour avoir plus de renseignements sur la construction des grilles d'entrevues et du 
guide des groupes de discussion nous vous invitons à consulter la suite, dans laquelle 
sont explicités les liens entre les objectifs, les questions de recherche et le guide de 
groupe de discussion ainsi que les grilles d'entrevues ci-présents.    
nouveau pays? 
5: Lorsque vous êtes arrivés les premiers jours à la nouvelle école, vous vous êtes dit: 
...?  
6: Et maintenant, qu'est ce que vous en pensez de l'école ici?  
- Quelles sont les choses qui ont changé entre ce que vous pensiez au début de l'école 
québécoise et ce que vous en dites maintenant?  
- Comment avez vous changé depuis votre arrivée?  
- Comment votre situation à l’école a-t-elle changé? 
7: Quelles sont les choses que vous avez apprises en venant à l'école ici en termes de 
développement personnel (par exemple la nouvelle langue, les nouvelles coutumes, 
des nouvelles manières de se comporter, etc.)? 
8: Selon vous, qu’est-ce qui pourrait être amélioré à l'école pour que vous vous sentiez 
mieux ici? 
9: Quelles sont les situations qui vous ont aidé à vous sentir mieux dans la nouvelle 
école? 
10: Quels comportements de la part des enseignants avez vous appréciés? Et quels 
sont les comportements qui vous ont plutôt mis mal à l'aise? 
11: Quels sont les types de comportements de la part des autres élèves qui vous ont 
aidé à vous sentir à l'aise et ceux qui vous ont fait sentir mal à l'aise?  
12: Vous sentez-vous transformés par l'immigration? Si oui, dans quel domaine? 
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ANNEXE 3 
 
Explication détaillée des toutes les questions et consignes par rapport aux 
objectifs de recherche: 
Grille d'entrevue semi-directive avec les jeunes immigrants pour faire ressortir entre 
autres les incidents critiques 
Consigne de départ: Commentaires: Objectif: 
Pouvez-vous me raconter 
quelques situations 
difficilement gérables qui 
vous ont marqués, à cause 
de la différence culturelle, 
lors de votre arrivée à 
l'école à Sherbrooke? 
 
Pouvez-vous me raconter 
quelques situations qui 
vous ont facilité la vie ici; 
c'est à dire qui vous ont par 
exemple aidé à acquérir des 
nouvelles connaissances ou 
des pratiques qui vous ont 
finalement aidé à vous 
sentir bien à l'école, à vous 
sentir intégré? 
Une fois que les incidents 
critiques sont expliqués on 
peut les classer selon les 
facteurs négatifs et les 
facteurs positifs en lien 
avec le parcours scolaire et 
l'acquisition des 
compétences 
interculturelles.  
Tester la consigne pour 
relever les incidents 
critiques pour l'utiliser 
ensuite dans les discussions 
de groupe.  
 
Ainsi, les situations qui ont 
été classées « difficilement 
gérables » pourront 
comporter des facteurs 
négatifs pour le 
développement des 
compétences 
interculturelles dans le 
contexte scolaire; les 
situations classées comme 
positives pourront évoquer 
des facteurs positifs pour ce 
même développement et les 
exemples des 
« connaissances et des 
pratiques » pourront 
comporter des éléments de 
définition de ces 
compétences.  
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22 Ici, les questions des entrevues individuelles et celles des groupes de discussion sont présentées dans 
le même document. 
 
OBJÉCTIFS EN LIEN AVEC LES QUÉSTIONS POUR  LES ADOLESCENTS 
IMMIGRANTS22 
questions: commentaires L'information recueillie nous 
permettra: 
1: Pouvez-vous identifier et 
expliquer des comportements 
que vous avez adaptés pour 
résoudre une situation qui vous 
a paru difficile à cause de la 
différence culturelle? 
Nous proposons ainsi 
une transition entre les 
incidents critiques et 
les compétences 
interculturelles 
acquises. 
- D’identifier des éléments 
de définition à retenir pour 
les compétences 
interculturelles 
- D’identifier  les 
compétences interculturelles 
développées par les jeunes 
immigrants en contexte 
scolaire sherbrookois  
2: Étiez-vous motivés à aller à 
votre nouvelle école en arrivant 
à Sherbrooke? Pourquoi? 
 
 - D'identifier les facteurs liés 
au jeune immigrants lui-
même, à l'école et à la 
famille qui influencent le 
développement de ses 
compétences interculturelles 
en contexte scolaire. 
 
3: Pensez-vous que 
l'organisation de l'accueil 
scolaire (les classes d'accueil):  
 
 - vous a aidé  à apprendre le 
français? 
 - vous a aidé à  vous faire des 
amis? 
 - a favorisé votre motivation à 
aller à l'école? 
Nous pouvons faire le 
lien entre les 
compétences 
interculturelles et la 
mission première de 
l'école: instruire, 
socialiser, qualifier. 
D'identifier - les facteurs qui 
influencent le 
développement des 
compétences interculturelles 
des jeunes immigrants en 
contexte scolaire liés à 
l'école elle-même et  
- les facteurs liés aux 
choix socio-
politiques de l'État. 
4: Qu'ont fait vos parents (votre 
famille) pour vous faciliter la 
vie scolaire dans votre nouveau 
pays? 
 D'identifier les facteurs qui 
influencent le 
développement des 
compétences interculturelles 
des jeunes immigrants en 
contexte scolaire liés à la 
famille. 
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5: Lorsque vous êtes arrivés les 
premiers jours à la nouvelle 
école, vous vous êtes dit: ...?  
Pour identifier les 
débuts du choc 
culturel qui est à la 
base du 
développement des 
compétences 
interculturelles. 
De faire ressortir l'idée du 
processus de développement 
des compétences 
interculturelles des jeunes 
immigrants pour faciliter 
l'identification des facteurs 
dans un certain ordre: par 
exemple au début du 
processus du développement 
des compétences 
interculturelles un facteur X 
sera plus important que 
facteur Y, qui deviendra plus 
important par la suite. 
6: Et maintenant, qu'est ce que 
vous en pensez de l'école ici?  
- Quelles sont les choses qui 
ont changé entre ce que vous 
pensiez au début de l'école 
québécoise et ce que vous en 
dites maintenant?  
- Comment avez vous changé 
depuis votre arrivée?  
- Comment votre situation à 
l’école a-t-elle changé? 
Pour faire parler les 
jeunes du 
développement, de la 
transformation qu'ils 
ont vécu depuis leur 
arrivée à la nouvelle 
école. 
D'identifier l'idée du 
développement et pointer les 
différentes compétences que 
les jeunes ont acquises. 
7: Quelles sont les choses que 
vous avez apprises en venant à 
l'école ici en termes de 
développement personnel (par 
exemple la nouvelle langue, les 
nouvelles coutumes, des 
nouvelles manières de se 
comporter, etc.)? 
 D'identifier les différentes 
compétences interculturelles 
acquises par les jeunes 
immigrants à l'école.  
8: Selon vous, qu’est-ce qui 
pourrait être amélioré à l'école 
pour que vous vous sentiez 
mieux ici? 
 D'identifier les facteurs liés à 
l'école et aux choix socio-
politiques qui influencent le 
développement des 
compétences interculturelles 
des jeunes immigrants en 
contexte scolaire à 
Sherbrooke.  
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9: Quelles sont les situations 
qui vous ont aidé à vous sentir 
mieux dans la nouvelle école? 
 D'identifier les situations 
favorables au développement 
des compétences 
interculturelles,  
D’identifier les facteurs qui 
influencent le 
développement de ces 
compétences. 
D’identifier les situations qui 
favorisent ce développement. 
10: Quels comportements de la 
part des enseignants avez vous 
appréciés? Et quels sont les 
comportements qui vous ont 
plutôt mis mal à l'aise? 
 D'identifier les facteurs qui 
influencent le 
développement des 
compétences interculturelles 
des jeunes immigrants en 
contexte scolaire liés à 
l'école. 
11: Quels sont les types de 
comportements de la part des 
autres élèves qui vous ont aidé 
à vous sentir à l'aise et ceux qui 
vous ont fait sentir mal à l'aise?  
 D'identifier les facteurs qui 
influencent le 
développement des 
compétences interculturelles 
des jeunes immigrants en 
contexte scolaire liés à 
l'école. 
12: Vous sentez-vous 
transformés par l'immigration? 
Si oui, dans quel domaine? 
 De faire ressortir l'idée du 
processus de l'acquisition des 
compétences interculturelles 
et faire parler les participants 
des domaines dans lesquels 
se sont développés leurs 
compétences interculturelles 
: par exemple dans le 
domaine cognitif, affectif, 
social, etc.). 
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GRILLE D'ENTREVUE INDIVIDUELLE AVEC LES PARENTS 
questions: commentaires: L'information recueillie nous 
permettra: 
1: Qu'est ce qui a pu aider à 
votre enfant à socialiser dans 
la nouvelle école? 
Nous prenons 
l'exemple de la 
« socialisation" 
pour entrer dans le 
sujet. 
D'identifier les facteurs généraux 
(liés soit au jeune lui même, soit à 
la famille, soit à l'école ou encore 
aux choix politiques de l'État) qui 
ont fait en sorte que le jeune 
développe de nouvelles 
compétences et commence à 
s'intégrer à l’école (la socialisation 
est l'un des pas vers l'intégration et 
représente également une 
compétence communicative faisant 
partie des compétences 
interculturelles).  
2: Qu'avez-vous fait pour 
motiver votre enfant à aller à 
la nouvelle école? 
La motivation est 
l'un des facteurs 
principaux pour le 
développement des 
compétences 
interculturelles 
selon la synthèse 
des écrits 
scientifiques.  
D'identifier les facteurs qui 
influencent le développement des 
compétences interculturelles des 
jeunes immigrants en contexte 
scolaire liés à la famille. 
3: Qu'en pensez-vous des 
dispositifs d'accueil scolaire 
aux jeunes immigrants? 
Pensez vous qu'ils 
permettent à ces jeunes de 
développer leur plein 
potentiel? 
 D'identifier les facteurs qui 
influencent le développement des 
compétences interculturelles des 
jeunes immigrants en contexte 
scolaire liés à l'école et aux choix 
socio-politiques de l'État. 
4: Comment aidez-vous vos 
enfants à se sentir bien à 
l'école et à se développer 
dans ce sens (apprendre, 
socialiser avec les autres, 
etc.)? 
 D'identifier les facteurs qui 
influencent le développement des 
compétences interculturelles des 
jeunes immigrants en contexte 
scolaire liés à la famille. 
5: D’après vous, qu’est-ce 
qui devrait être fait 
différemment à l'école pour 
 D'identifier les facteurs qui 
influencent le développement des 
compétences interculturelles des 
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que votre enfant puisse 
développer à 100 % son 
capital intellectuel et social? 
jeunes immigrants en contexte 
scolaire liés à l'école et aux choix 
socio-politiques de l'État. 
6: Comment votre enfant a-
t-il changé depuis qu'il est 
dans le nouveau système 
scolaire? Dans quels 
domaines a-t-il changé 
précisément (son 
comportement, ses 
habitudes, sa manière de 
communiquer, ses priorités, 
etc.)? 
 D'identifier les compétences 
interculturelles que le jeune a 
acquis. 
7: Entretenez-vous des 
relations avec les 
enseignants de votre enfant? 
Pensez-vous que cela aide 
au développement de votre 
enfant, si oui comment? 
Sinon, qu’est-ce qui devrait 
être amélioré et comment? 
 D'identifier les facteurs qui 
influencent le développement des 
compétences interculturelles des 
jeunes immigrants en contexte 
scolaire liés à l'école et aux choix 
socio-politiques de l'État. 
8: Quelles activités faites-
vous avec votre enfant pour 
qu'il garde des composantes 
de votre culture initiale (par 
exemple lecture, voyage, 
célébration de fêtes 
nationales, etc.)? 
Ce côté des 
parents est très 
important pour le 
développement des 
compétences 
interculturelles, 
comme le prouve 
la littérature 
scientifique 
(Rochex, 1996, 
Ebrahimi, 2002).  
D'identifier les facteurs qui 
influencent le développement des 
compétences interculturelles des 
jeunes immigrants en contexte 
scolaire liés à la famille. 
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GRILLE D'ENTREVUE INDIVIDUELLE POUR LES ENSEIGNANT(E)S 
questions:  commentaires:  L'information recueillie nous 
permettra: 
1: Selon vous, quelles sont les 
compétences développées 
spécifiquement par les élèves 
immigrés? 
 D'identifier les compétences 
interculturelles. 
2: Est-ce que vous pensez que 
le système scolaire québécois 
actuel met tout en œuvre pour 
le développement intégral des 
jeunes immigrés? Expliquez 
votre réponse. Si non, qu'est-
ce qui devrait être amélioré 
selon vous? 
 D'identifier les facteurs qui 
influencent le développement 
des compétences 
interculturelles des jeunes 
immigrants en contexte 
scolaire liés aux choix socio-
politiques de l'État. 
3: Quelles sont les ressources 
qui vous manquent pour aider 
les jeunes immigrants à bien 
se développer dans le système 
scolaire québécois? 
 D'identifier les facteurs qui 
influencent le développement 
des compétences 
interculturelles des jeunes 
immigrants en contexte 
scolaire liés aux choix socio-
politiques de l'État. 
4: Que font ou que pourraient 
faire les parents des élèves 
immigrants à ce niveau-là? 
 D'identifier les facteurs qui 
influencent le développement 
des compétences 
interculturelles des jeunes 
immigrants en contexte 
scolaire liés à la famille. 
5: Quelles sont les 
comportements des élèves 
immigrants qui favorisent 
leur intégration scolaire 
(comportement, façon de 
communiquer, façon de voir 
les choses, etc.)? 
C'est une question qui 
touche à la fois à 
l'intégration scolaire, à 
l'identification des 
compétences 
interculturelles, mais 
elle fait également 
référence au 
développement des 
habilités particulières 
des jeunes immigrants.   
D'identifier les compétences 
interculturelles.  
6: Quelles sont des attitudes 
favorables à l'intégration des 
nouveaux arrivants de la part 
 D'identifier les situations 
favorables au développement 
des compétences 
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des élèves québécois? interculturelles,  
D’identifier les facteurs qui 
influencent le développement 
de ces compétences 
D'identifier les situations qui 
favorisent ce développement. 
7: Quelles stratégies avez-
vous mis en place pour un 
meilleur développement 
(intégral) des élèves 
immigrants? 
 D'identifier les facteurs qui 
influencent le développement 
des compétences 
interculturelles des jeunes 
immigrants en contexte 
scolaire liés à l'école. 
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GUIDE  DES GROUPES DE DISCUSSION  POUR  LES ADOLESCENTS QUÉBÉCOIS 
 
Consignes pour les incidents critiques: 
1). Pouvez-vous me raconter ce que vous en pensez des situations présentées sur les images? 
      Est-ce que l'une de ces situations vous est déjà arrivée? 
QUESTIONS: 
 
1: Avez-vous déjà été dans une classe (au secondaire) avec des élèves venant d'ailleurs?   
2: Qu'avez vous fait pour communiquer avec ces élèves? 
3: Avez vous constaté une différence culturelle (mis à part la différence linguistique)? 
4: Qu'est-ce que cela vous a fait en termes de sentiments? 
5: Étiez vous intrigué/intéressé par ces personnes? 
6: Qu'en pensez vous des classes d'accueil? 
7: Pensez-vous qu'ils aident aux immigrants de s'intégrer dans la société d'accueil, si oui pourquoi, 
si non, pourquoi? 
8: Si un élève immigrants qui ne parle pas français arriverait directement dans votre classe, quelle 
serait votre réaction? Voudriez vous l'aider à apprendre? 
9: Si quelqu'un parmi vous a déjà été dans une école avec des classes d'accueil, étiez vous en 
contact avec les élèves des classes d'accueil lors des recréations ou lors des activités extra-
scolaire? 
10: Qu'en pensez vous quels sont les meilleurs moyens pour lutter contre la discrimination et pour 
aider à l'intégration de ces jeunes immigrants dans le milieu scolaire. 
11: Qu'en pensez-vous quels seraient les meilleurs comportements de la part des immigrants et de 
votre part pour créer un contact productif? 
11b: Et au niveau de l'organisation scolaire, pensez vous qu'elle soit bien adaptée pour l'accueil et 
l'intégration des élèves immigrants? 
12: Votre perception des étrangers, a-t-elle changé depuis que vous avez été en contact avec les 
immigrants? Si oui, dans quel sens? 
Merci beaucoup pour votre participation.  
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Considérations éthiques : 
 
 
Comité d’éthique de la recherche – Éducation et sciences sociales 
Formulaire de demande d’évaluation éthique 
1. INFORMATIONS GÉNÉRALES 
 
Cochercheuses et cochercheurs (s’il y a lieu) : 
Équipe de direction dans le cas d’un projet d’étudiante ou d’étudiant : J-C. Kalubi, M. Vatz-
Laaroussi, M. Lahlou (Université Lyon II dans le cadre d'une co-tutelle de thèse) 
 
Titre du projet : Facteurs qui influencent le développement des compétences interculturelles des jeunes 
immigrants à l'école sherbrookoise 
 
Chercheuse ou chercheur principal (étudiante ou étudiant si c’est le cas): 
Nom : Marina Hanina 
Fonction : étudiante 
Les coordonnées personnelles ont été retirées pour la version online.  
  
Le projet est-il réalisé dans le cadre d’un programme d’étude?  
Oui, Doctorat en Éducation 
Le projet de recherche a-t-il été évalué et accepté par un jury?      Oui    
Est-ce que ce projet est subventionné?  Non  
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2. PRÉSENTATION DU PROJET DE RECHERCHE 
Ce projet est un nouveau projet. 
 
S’agit-il d’un projet interfacultaire ou interuniversitaire?  
Oui    
Si oui, nommer les autres facultés ou universités impliquées: Université Lumières Lyon II, faculté de psychologie; le 
projet n'a pas été approuvé par un autre comité d'éthique. 
 
À quelle date souhaitez-vous commencer la collecte de données?  
15 Octobre 2009 ou plus tard, selon les réponses données par le comité d'éthique de 
l’Université de Sherbrooke 
 
 
3. ASPECTS ÉTHIQUES 
 
Équilibre entre les risques et les bénéfices 
Quels sont les risques encourus par les personnes participantes ? 
 
Il n'y a aucun risque psychologique, parce que le sujet traité n'est pas de nature sensible. En résumé, nous 
allons demander aux élèves ce qu'ils ont appris à l'école québécoise; aux parents, comment ils participent à 
la vie scolaire de leur enfant et aux enseignants comment ils gèrent la diversité culturelle en classe. 
 
Il n'y a aucun risque social parce que les personnes participantes ne sont pas en situation de vulnérabilité: 
élèves et employés.  De plus, une confidentialité totale est assurée, de sorte que les supérieurs ou toute 
autre personne en situation d’autorité par rapport aux participantes et participants n’auront accès à aucune 
information pouvant porter préjudice aux participantes et participants. Tout facteur de reconnaissance des 
participants sera soigneusement éliminé: anonymat de noms, prénoms et d'âge ainsi que les noms des 
écoles. Les enregistrements audio et vidéo seront détruits une fois la recherche terminée. Si toutefois, l'un 
des participants se sent mal à l'aise par rapport aux questions posées, il sera libre de refuser d'y répondre et 
au besoin, nous pourrons le référer à des ressources appropriées. 
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Consentement libre et éclairé 
 
Combien de temps demandera la participation des personnes participantes ? 
Les jeunes immigrants participant à la fois aux entrevues individuelles et aux groupes de discussion (3 
personnes en tout) nous offriront entre 4 et 5 heures de leur temps (provisoirement). Les jeunes qui 
participent seulement aux groupes de discussion (entre 21 et 29 personnes) nous consacreront environ 3 
heures plus les temps de déplacement. Les parents (5 à 10 personnes) et les enseignants (5 personnes) en 
entrevues individuelles, participeront environ 2 heures à notre recherche. La participation au projet se fera 
en dehors des heures de travail des parents et des enseignants et en dehors des heures de classe des élèves.  
Quels sont les bienfaits qu’ils pourront retirer?  
Les élèves pourront faire le point sur ce qu'ils ont appris dans la nouvelle école et dans le nouveau pays. 
Ils pourront également prendre conscience de ce que l'immigration leur a finalement apporté, faire 
connaissance avec des personnes vivant une situation semblable (situation d'immigration), participer à une 
sorte de mini-stage clinique collectif qui les aidera éventuellement à mieux comprendre leur propre 
avancement personnel (développement cognitif) et à prendre conscience de leurs compétences 
interculturelles acquises lors de leur processus d'intégration dans la nouvelle société. Du côté des 
enseignants: ils pourront faire le point sur les ressources qui ont été mises à leur disposition pour agir dans 
un contexte multiethnique et en même temps réfléchir sur leurs propres expériences dans ce domaine. Les 
parents pourront exprimer leur vécu du processus d'adaptation aux nouvelles formes et réformes de l'école, 
ce qui a un côté clinique libératoire et en même temps cela leur permettra d'avoir un temps de réflexion 
personnelle.  
Est-ce qu’une compensation, monétaire ou autre, sera remise pour le temps, les déplacements, etc. 
occasionnés par la participation au projet?  
Oui  
Les participants au projet  auront une collation sur place 1) pour les remercier d'être venus, 2) parce que le temps 
de discussion est assez important et les participants auront probablement faim et 3) pour atteindre une 
atmosphère conviviale qui met plus rapidement en confiance. 
 
Est-ce que ce projet de recherche se situe sous le seuil de risque minimal? 
 
Oui, le projet de recherche se situe sous le seuil de risque minimal.  
Est-ce que la recherche est de nature consensuelle? Oui               
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Confidentialité des données 
 
Est-ce que la recherche implique des personnes mineures? 
Oui   
 
Les personnes mineures participeront aux projets si ils/elles le souhaitent; si leurs parents sont d'accord et s'ils ont 
discuté ensemble au sujet de la présente recherche. Les personnes mineures auront minimum 13 ans. 
Quelles seront les mesures prises pour assurer le caractère confidentiel et anonyme des données?  
Nous allons utiliser des entrevues de groupe et des entrevues individuelles; cependant nous nous engageons à 
respecter les mesures suivantes:  
 Les renseignements pouvant mener à l’identification des personnes participantes seront éliminés 
lors de la transcription des deux types d’entrevues; seule la classe d’appartenance (élève, parent ou 
enseignant) sera conservée; 
 L’enregistrement des entrevues ne sera jamais diffusé, et servira seulement à la chercheure aux fins de la 
transcription et de l’analyse. 
 Les participants seront invités à respecter la confidentialité des renseignements partagés lors de 
l’entrevue de groupe (voir formulaire de consentement) 
Où seront conservées les données ? Seront-elles conservées sous clé? Les fichiers électroniques seront-ils protégés 
par un mot de passe? 
 
Les données seront conservées sous clé à la maison et les fichiers électroniques seront protégés par un mot de 
passe. 
Qui aura accès aux données? (Chercheuses et chercheurs, assistantes et assistants de recherche, …)  
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En remettant votre demande au comité, vous vous engagez  
à faire parvenir au comité un rapport annuel et un avis à la fin du projet. 
Vous pouvez à cette fin remplir le formulaire de suivi disponible sur le site Internet du comité d’éthique de la 
recherche Éducation et Sciences sociales et nous l’acheminer par courriel à l’adresse : 
ethique.ess@USherbrooke.ca . 
Également en cas de changements au projet,  
vous devez aviser le comité à l’aide de ce même formulaire. 
 
Seule la chercheuse et les directeurs auront accès aux données. 
Quand seront détruites les données brutes (questionnaires papier, cassettes d’entrevues, etc.)?  
 
Oui, les données seront détruites en 2020 respectant les normes ci-proposées. 
Est-ce qu’une utilisation secondaire des données est prévue?  
 Non 
 
      Quels sont les moyens de diffusion prévus?  
        Les moyens de diffusion prévus sont: thèse, articles (revues visées:  
       Vie pédagogique, International Journal of Intercultural  
 
 
Est-ce que les moyens de diffusion ou d’utilisation secondaire des données risquent de permettre l’identification 
des personnes ayant participé à la recherche?  
Non 
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